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RESUMO 
 
 
O presente estudo concentrou seus esforços na análise das implicações dos organismos 
internacionais para o trabalho realizado pelo diretor de escola em instituições brasileiras e 
colombianas. As ações dos diretores de escola estão sujeitas às inúmeras determinações normativas, 
que exercem, muitas vezes, uma forte regulação do trabalho e reforçam falsas polarizações entre 
“trabalho burocrático” e “trabalho pedagógico”, como se tais dimensões não fossem, por si, 
constitutivas da ação deste sujeito. Diante disso, nos interessou nesta pesquisa investigar como o 
trabalho do diretor de escola, em dois contextos nacionais distintos (o colombiano e o brasileiro) 
pode estar influenciado por orientações e determinações emanadas para toda a América Latina e 
como tais orientações são incorporadas ou apropriadas localmente, tendo em vista as características 
nacionais específicas. Foram considerados para análise os documentos produzidos no âmbito do 
Projeto Principal de Educação para América Latina e Caribe, no período de 1984 a 2001 e na sua 
continuação como Projeto Regional de Educação para América Latina e Caribe, no período de 
2002 a 2011, do Programa para Reforma Educacional na América. Latina e Caribe (PRELAC), 
bem como pelo Banco Mundial e pela Comissão Econômica para América Latina e o Caribe 
(CEPAL), naquilo que diz respeito à gestão da escola, além dos documentos oficiais produzidos nos 
contextos brasileiro e colombiano no concernente à gestão das escolas e ao trabalho dos seus 
diretores. Além da análise documental foram entrevistados diretores escolares nos dois países a fim 
de investigar a natureza do trabalho que realizam e a percepção acerca das influências das 
determinações legais sobre tal trabalho, o que nos permitiu analisar o tipo de gestão predominante, 
com destaque para as questões relacionadas à autonomia, racionalização e ao binômio 
centralização-descentralização, bem como o alinhamento às orientações dirigidas para a região.  
Para análise das entrevistas nos apoiamos nas contribuições de Bardin (1977) e dos documentos da 
política educacional às contribuições de Ozga (2000). Para orientar as discussões trabalhamos com 
a “abordagem do ciclo de políticas” para a análise de políticas educacionais, formulada pelo 
sociólogo Stephen Ball e colaboradores (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1989, 1990, 
1994, 1997, 2001). Tendo em vista as narrativas de diretores de escola brasileiros e colombianos, e 
cotejadas ao contido nos documentos analisados, a pesquisa constatou que as prescrições de 
organismos internacionais repercutem sobre o trabalho dos diretores de escola, e de maneira mais 
intensa entre os diretores colombianos, em virtude de um maior alinhamento da Colômbia a uma 
perspectiva gerencial de gestão escolar, favorecida por se tratar de um estado unitário 
descentralizado. 
 
Palavras-chave: Diretor de escola. Gestão escolar. América Latina. Política educacional, Estudo 
comparado. 
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ABSTRACT 
 
The present study focused on the analysis of the implications of international organisms for the 
work done by the school principal at Brazilian and Colombian institutions. The actions of school 
principals are subjected to the numerous normative determinations, which many times execute a 
strong regulation of the work and reinforce false polarizations between “paperwork” and 
“pedagogical work”, as whether these dimensions were not, by themselves, constitutive of the 
subject action. In view of this, the interest of the research was to investigate how the work of the 
school principal in two different context (the Colombian and the Brazilian) may be impacted by 
orientations and determinations issued for all Latin America, and as which orientations are 
incorporated or appropriated locally, owing to national-specific characteristics. For analysis, were 
considered the documents produced under the “Principal Project of Education for Latin America 
and the Caribbean”, during the period 1984 to 2001 and its continuation as “Regional Project of 
Education for Latin America and the Caribbean” during the period 2002 to 2011, of the Program to 
Educational Reform in Latin America and the Caribbean (PRELAC), as well as the World Bank and 
the Economical Commission for Latin America and the Caribbean (CEPAL), what concerns to 
school management and school principals role, further on the official documents produced in the 
Brazilian and Colombian contexts. Moreover of the documental analysis, school principals in both 
countries were interviewed aiming to investigate the nature of the work accomplished by them and 
the perception about the influence of the legal determinations about such work. That fact allowed to 
analyze the type of predominant management, highlighting issues related to autonomy, 
rationalization and to the centralization-decentralization binomial, as well as the alignment 
guidelines directed to the region. For the interviews analysis we rely on the contributions of Bardin 
(1977) and on the documents of educational policy of the contributions of Ozga (200).  To guide the 
discussions we worked with an “approach of the policy cycle” for the analysis of educational 
policies formulated by the sociologist Stephen Ball and collaborators (Bowe; Ball; Gold, 1992; 
Ball, 1989, 1990, 1994, 1997, 2001). Given the narratives of Colombian and Brazilian school 
principals and collated with the content of the analyzed documents, the investigation found that the 
requirements of international organizations, influence the work of school principals, and more 
intense among Colombian principals, under a greater alignment of Colombia to a managerial 
perspective of scholar management, favored because it is a decentralized unitary state 
 
Keywords: school principal, school management, Latin America, educational policy, comparative 
study.  
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RESUMEN 
 
El presente estudio concentró sus esfuerzos en el análisis de las implicaciones de los organismos 
internacionales para el trabajo realizado por el director de escuela en instituciones educativas 
brasileñas y colombianas. Las acciones  de los directores de escuela están sujetas a las innumerables 
determinaciones normativas que ejercen muchas veces una fuerte regulación del trabajo y refuerzan 
falsas polarizaciones entre “trabajo burocrático” y “trabajo pedagógico”, como si tales dimensiones 
no fuesen, en sí, constitutivas de la acción de este sujeto. Frente a eso, nos interesó investigar en 
este estudio cómo el trabajo del director de escuela, en dos contextos nacionales distintos (el 
colombiano y el brasileño) puede estar impactado por las orientaciones y determinaciones emanadas 
para toda América Latina y cómo tales orientaciones son incorporadas o apropiadas localmente, 
teniendo en cuenta las características nacionales específicas. Fueron considerados para el análisis 
los documentos producidos en el ámbito del Proyecto Principal de Educación para América Latina 
y el Caribe, en el período de 1984 a 2001 y en su continuación como Proyecto Regional de 
Educación para América Latina y el Caribe (PRELAC), en el período de 2002 a 2011, del 
programa para la reforma Educacional en América Latina y el Caribe (PREAL), como también por 
el Banco Mundial y por la Comisión Económica para América latina y el Caribe (CEPAL), en lo 
que respecta a la gestión de las escuelas, más allá de los documentos oficiales producidos en los 
contextos brasileño y colombiano en lo concerniente a la gestión de las escuelas y al trabajo de sus 
directores. Además del análisis documental, fueron entrevistados directores escolares en los dos 
países con el fin de investigar la naturaleza del trabajo que realizan y la percepción acerca de las 
influencias de las determinaciones legales sobre dicho trabajo, lo que nos permitió analizar el tipo 
de gestión predominante, destacando las cuestiones relacionadas a la autonomía, racionalización y 
al binomio centralización-descentralización, así como el alineamiento a las orientaciones dirigidas 
para la región. Para el análisis de las entrevistas nos apoyamos en las contribuciones de Bardin 
(1977) y en los documentos de política educacional las contribuciones de Ozga (2000). Para 
orientar las discusiones trabajamos con el “abordaje del ciclo de políticas” para el análisis de 
políticas educativas formulado por el sociólogo Stephen Ball y colaboradores (Bowe; Ball; Gold, 
1992; Ball, 1989, 1990, 1994, 1997, 2001). Teniendo en cuenta las narrativas de los directores de 
escuela brasileños  colombianos y cotejadas con el contenido de los documentos analizados, la 
investigación constató que las prescripciones de organismos internacionales repercuten sobre el 
trabajo de los directores de escuela, y de forma más intensa entre los directores colombianos, en 
virtud de un mayor alineamiento de Colombia a una perspectiva gerencial de gestión escolar, 
favorecida por tratarse de un Estado unitario descentralizado.  
 
Palabras clave: director de escuela, gestión escolar, América Latina, política educativa, estudio 
comparado. 
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INTRODUÇÃO 
 
O papel do diretor de escola no contexto latino-americano tem sido definido a partir 
de diferentes parâmetros por políticas educacionais que delegam a tais profissionais novos e 
crescentes desafios. Sob o pretexto de serem líderes, é comum colocá-los à frente da 
responsabilidade pelo cumprimento de metas, de tal modo que, para muitos pesquisadores, 
depois dos professores, o diretor de escola é o ator mais influente nos resultados alcançados 
pelas instituições escolares no que diz respeito à aprendizagem dos alunos. E tal percepção 
não escapou aos organismos internacionais, como a Comissão Econômica para a América 
Latina e Caribe (CEPAL) e o Banco Mundial (BM)
1
, bem como esteve presente nas 
discussões empreendidas no âmbito do Projeto Principal de Educação para América 
Latina e Caribe (PPE), no período de 1984 a 2001 e na sua continuação como Projeto 
Regional de Educação para América Latina e Caribe (PRELAC), no período de 2002 a 
2011
2
. 
O documento Educación y Conocimiento: eje de la Transformación Productiva con 
Equidad, publicado pela Cepal/Oficina Regional de Educação para a América Latina e 
Caribe (Orealc) em 1992, já destaca o papel da educação para o desenvolvimento 
                                                          
1
 - É farta a bibliografia que trata da origem destes organismos, suas finalidades e os modos de 
funcionamento. Tais discussões estão presentes na dissertação de mestrado, no corpo teórico da pesquisa. 
2
 - Em 1979, por iniciativa da UNESCO, CEPAL e OEA, foi realizada uma reunião na Cidade do México 
com a presença de representantes dos países da América Latina e Caribe a fim de avaliar a educação na região 
na década de 1970. Nesse encontro, que ficou conhecido por “Conferência Regional dos Ministros da 
Educação e Ministros Encarregados do Planejamento Econômico” foi produzido um documento intitulado 
“Declaração do México” que identificava na América Latina “graves carências educacionais”. Diante disso, 
na 21ª Reunião a Conferência Geral da UNESCO (Belgrado, 1980), por meio da Resolução 01/07 é aprovado 
o Projeto Principal de Educação para América Latina e Caribe (PPE). Em 1981 representantes de todos os 
Estados Membros assinaram a adesão ao PPE como um esforço coletivo para atingir os seguintes objetivos, 
antes de 2000: a) atingir a educação básica em idade escolar e oferecer-lhes uma educação geral mínima de 8 
a 10 anos de duração;  (b) superar o analfabetismo, desenvolver e ampliar serviços educacionais para jovens e 
adultos com escolaridade incipiente ou nenhuma escolaridade;  (c) melhorar a qualidade e a eficiência dos 
sistemas de ensino e educação em geral, ao realizar as reformas necessárias tendo em vista a concepção de 
sistemas de medição de aprendizagem eficazes. Findo o prazo de vigência do projeto é feita, durante a 
PROMEDLAC VII (2001), uma avaliação dos 20 anos, bem como uma análise prospectiva da educação na 
região para os quinze anos seguintes (2000-2015) e, em 2002, é apresentado pela UNESCO, em Havana, o 
Projeto Regional de Educação para a América Latina e Caribe (PRELAC), que reconhece os avanços do 
PPE, ao mesmo tempo em que assinala aspectos críticos da educação no continente a serem resolvidos, entre 
eles, a formação de professores. Foi estabelecido inicialmente como tempo de duração do PRELAC até o ano 
de 2017. 
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econômico, bem como a necessidade de se promover uma reorganização dos sistemas 
educacionais e da gestão das escolas  
 
[...] orientada, por una parte, a descentralizar y dar mayor autonomía a las 
escuelas y otros centros educacionales y, por la otra, a integrarlos en un marco 
común de objetivos tácticos, ya que ésta es la única forma en que la educación 
podrá contribuir a fortalecer la cohesión de sociedades crecientemente 
segmentadas. (CEPAL, 1992, p. 131) 
 
De acordo com o documento, essa “reorganização” deve considerar dois aspectos 
fundamentais: o primeiro, a descentralização associada a graus crescentes de autonomia e, o 
segundo, a coordenação do sistema de integração nacional. Para a CEPAL (1992), os 
sistemas educacionais devem se assemelhar a uma “maquinaria ágil, flexível e adaptável”; 
no entanto, a maioria dos sistemas educacionais latino-americanos são mais parecidos a 
aparatos rígidos, lentos e impenetráveis às demandas externas, o que os tornam altamente 
centralizadores e burocráticos.  
Em relação ao segundo aspecto, em nome da promoção da coesão social e 
integração nacional, a CEPAL defende a autorregulação dos estabelecimentos de ensino, 
com implementação de processos de avaliação de resultados e fortalecimento de sistemas 
de informação, sem descuidar de um eficiente processo de capacitação do pessoal 
administrativo e docente, o que inclui os gestores escolares. É importante destacar que, para 
a CEPAL, o investimento nos gestores é o modo mais eficiente de garantir maiores níveis 
de autonomia que, por sua vez, devem corresponder a “[...] esquemas basados en la 
administración local autónoma de los establecimientos y en reglas o regulaciones centrales 
eficaces en función de objetivos globales y requisitos mínimos de carácter nacional.” 
(CEPAL, 1992, p. 142). 
Transcorridos dez anos, a CEPAL retoma a questão da gestão educacional, 
destacando a necessidade de uma gestão mais eficiente que busque mais qualidade e mais 
equidade na região. No documento Invertir mejor para invertir más: Financiamiento y 
Gestión de la Educación en América Latina y el Caribe (2005), a CEPAL retoma as teses 
do documento de 1992, além das contribuições e orientações no âmbito do 
Programa para Reforma Educacional na América Latina e Caribe (PREAL), destacando a 
necessidade de avaliar a gestão da educação, tanto no nível macro (dos sistemas) como no 
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micro (das unidades escolares) tendo em vista a modernização, flexibilização e 
descentralização do sistema com vistas à ampliação da qualidade, equidade e eficiência 
das escolas e da aprendizagem dos alunos, sem descuidar da responsabilidade social pelos 
resultados alcançados (CEPAL, 2005, p. 67). 
A gestão das escolas e, especificamente, a ação dos gestores escolares, também é 
objeto de preocupação da CEPAL, que reconhece a escola como o lugar onde se devem 
concentrar os maiores esforços da gestão dos sistemas educativos, pois são nelas que as 
políticas educativas tomam vida e forma concreta (CEPAL, 2005, p. 85). Em relação aos 
diretores de escola, a comissão defende que os países da América Latina assumam políticas 
explícitas de formação e capacitação de diretores de escola, com incentivos associados ao 
cargo; no entanto, afirma que: 
 
[...] los directores no cuentan con una preparación que les permita asumir el 
liderazgo y estimular a los docentes, ni ostentar la necesaria capacidad 
organizativa. Es, pues, necesario fortalecer la capacidad de liderazgo de los 
directivos para transformar efectivamente la cultura de las instituciones escolares. 
Se trata aquí de generar climas propicios para mejorar el rendimiento del trabajo 
docente y el desempeño de los alumnos con una gestión escolar participativa, 
abierta y centrada en el logro de aprendizajes. (CEPAL, 2005, p. 86-87) 
 
 
O documento discute a preparação dos diretores escolares no âmbito da formação 
inicial e continuada, destacando, entretanto, que a formação em serviço não vem dando os 
resultados esperados: 
 
En el campo de la formación en servicio (llamada también formación 
permanente, perfeccionamiento o capacitación), existen múltiples 
preocupaciones, más aún cuando considerables recursos han sido invertidos 
dentro de Reformas, programas o proyectos, varios de ellos con financiamiento 
exterior, reembolsable o no. Los resultados no son alentadores, en La medida en 
que no se aprecian diferencias significativas en relación a situaciones anteriores. 
(CEPAL, 2005, p. 92) 
 
 
De acordo com a CEPAL, esse descompasso entre formação em serviço e melhoria 
da qualidade ocorre por várias razões, entre elas, a ausência de processos e mecanismos de 
certificação da qualidade das instituições que ofertam tais atividades de formação e do 
curso ministrado; formação marcada por eventos desconexos, descontínuos e sem avaliação 
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ou acompanhamento técnico e, por fim, desarticulação entre a formação inicial e 
continuada. 
Além da CEPAL, também o BM tem importante papel acerca da gestão da educação 
na América Latina, impactando a organização e funcionamento de sistemas públicos de 
ensino, principalmente em virtude da integração do Banco a outros organismos 
multilaterais na forma de cooperação no desenvolvimento de projetos e programas. No 
documento Prioridades y Estrategias para la Educación, produzido pelo BM em 1996, são 
reforçados conceitos já amplamente discutidos pela CEPAL no documento de 1992, 
estabelecendo como prioridades no campo da educação o aumento do acesso, a qualidade, a 
equidade e, principalmente, o esforço e a celeridade de todos os países para a necessária 
reforma dos sistemas educacionais. 
A influência do BM sobre a gestão das escolas pode ser percebida de inúmeras 
formas, mas, principalmente, por sua ação de financiamento e assessoramento. De acordo 
com Coraggio (2009, p. 102) é possível identificar na perspectiva educacional do BM  
 
Uma correlação entre sistema educativo e sistema de mercado, entre escola e 
empresa, entre pais e consumidores de serviços, entre relações pedagógicas e 
relações de insumo-produto, entre aprendizagem e produto, esquecendo aspectos 
essenciais próprios da realidade educativa. (CORAGGIO, 2009, p. 102) 
 
Dessa forma, temos a presença do banco na educação básica bastante forte. Em 
relação à presença do banco nas instituições de ensino, Silva (2003) afirma que: 
 
o Banco Mundial chega ao interior das escolas públicas por meio de programas, 
projetos e planos elaborados por seus técnicos e conselheiros e endossados pelo 
Ministério da Educação, separando o pensar e o fazer. A comunidade escolar é 
apenas informada sobre os programas, projetos e planos, recebendo orientações 
necessárias ao preenchimento de formulários e à prestação de contas. A reflexão 
sobre o trabalho pedagógico diluiu-se em meio a tantos procedimentos 
burocráticos a serem cumpridos. Os diretores, técnicos e conselheiros afirmam 
sua disposição em fazer com que as escolas se assemelhem às empresas 
comerciais, utilizando-se dos próprios canais do sistema educacional para 
introjetar o modelo gerencial racional de gestão no espaço público. No contexto 
escolar, o projeto político-pedagógico tornou-se secundário, mas instrumento 
para justificar o sistema e servir à burocracia (SILVA, 2003, p. 299). 
 
O BM também está preocupado com a gestão das unidades escolares, já que a escola 
pode ser considerada o núcleo da gestão educacional.  Em uma série de documentos que 
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produziu ou em projetos e programas que financiou, a ideia de uma gestão descentralizada 
das instituições de ensino é frequente, como uma maneira de tornar a escola mais eficiente, 
com um menor custo, e mais atenta às demandas locais. Em documento publicado pelo 
Banco Mundial e organizado por Vegas e Umansky (2005) encontramos: 
 
en varios países, los gobiernos han descentralizado la gestión escolar al nivel de 
las comunidades locales. Estas reformas tienen objetivos de gran alcance 
derivados de la idea de que las escuelas satisfarán mejor las necesidades de los 
alumnos y las comunidades si responden y rinden cuentas directamente a estos 
actores. Estos objetivos educacionales suelen incluir una mejor calidad, una 
mayor relevancia, un acceso expandido y una mayor eficiencia de la educación. 
La gestión centrada en la escuela ha resultado prometedora en muchas de estas 
áreas. Sin embargo, en algunas ocasiones, esta política ha sido problemática. Las 
investigaciones indican que las políticas de gestión centrada en la escuela pueden 
mejorar las desigualdades educacionales entre las comunidades de diferentes 
niveles de ingreso y capacidades de gestión. (VEGAS; UMANSKY, 2005, p. 50) 
 
 
Ao longo do documento são discutidos os impactos de uma gestão centrada na 
escola, defendendo que esse tipo de gestão melhora a qualidade do ensino, via controle do 
desempenho, dinamiza a atuação dos professores, e “empodera” a comunidade, que passa 
também a administrar a escola
3
.  
Além da CEPAL e do BM, dois programas trazem importantes contribuições para 
compreendermos como as discussões acerca da gestão da educação e, mais 
especificamente, das instituições escolares, foram conduzidas e dirigidas aos países da 
América Latina e Caribe. Trata-se do Programa para Reforma Educacional na América. 
Latina e Caribe (PREAL) e do Projeto Principal de Educação para América Latina e 
Caribe (PPE), vigente no período de 1984 a 2001 e continuado como Projeto Regional de 
Educação para América Latina e Caribe (PRELAC), previsto para o período de 2002 a 
2017, mas, até o momento, com edições de 2002 (PRELAC I) e 2007 (PRELAC II).   
O PREAL foi criado no ano de 1996 e com sede no Chile é codirigido pelo Diálogo 
Interamericano e é financiado pela Agência dos Estados Unidos para o Desenvolvimento 
Econômico (USAID), pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e, 
                                                          
3
 - O empoderamento, originário em língua inglesa de empowerment,  bem como responsabilização, também 
oriundo da língua inglesa accountability, vem apresentando um uso polissêmico e indiscriminado, muitas 
vezes em diferentes perspectivas, tomando emprestado noções de diferentes campos e áreas do conhecimento. 
Tal questão será retomada ao longo da discussão, já que tais termos estão frequentemente associados ao 
trabalho dos gestores escolares e são bastante explorados pelos documentos internacionais. 
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frequentemente, realiza trabalhos encomendados pelo Banco Mundial, além de outras 
agências, reunindo especialistas de vários países da América Latina. O PREAL 
fundamenta-se em quatro princípios norteadores: a) dos insumos e da estrutura às pessoas; 
b) da mera transmissão de conteúdos ao desenvolvimento integral das pessoas; c) da 
homogeneidade à diversidade e d) da educação escolar à sociedade educativa. A partir de 
tais fundamentos, adota cinco focos estratégicos de intervenção: nos conteúdos e práticas 
de educação para a construção de significados sobre nós mesmos, dos outros e do mundo 
em que vivemos (foco 1); nos professores e no fortalecimento de seu protagonismo na 
mudança da educação de modo a atender as necessidades de aprendizagem dos alunos (foco 
2); na cultura das escolas, para convertê-las em comunidades de aprendizagem participativa 
(foco 3); na  gestão e flexibilização dos sistemas de ensino para oferecer oportunidades de 
aprendizagem eficazes ao longo da vida (foco 4) e, por fim, na responsabilidade social pela 
educação para gerar compromisso com seu desenvolvimento e resultados (foco 5). Segundo 
Evangelista e Shiroma (2008): 
 
ora atuando no governo, ora em fundações e organizações não governamentais, os 
membros do PREAL influenciam os rumos da reforma educacional brasileira, 
fornecendo consultorias, assessorando a construção de planos estaduais e 
municipais de educação, formando professores e gestores educacionais, 
certificando suas competências, atuando em instituições que vendem serviços 
para implantar a reforma educacional em vários estados do Brasil 
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2008, p.43). 
 
Além do PREAL, outro importante programa foi o PPE, vigente entre 1984 a 2001, 
e depois continuado pelo PRELAC. O PPE foi coordenado pela Orealc, subordinada à 
Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO). As 
principais ideias e diretrizes defendidas e acordadas no âmbito do PPE se materializaram 
primeiramente em três encontros; no México (1979), em Quito (1981) e em Santa Lucía 
(1982), com continuação nas Reuniões do Comitê Regional Intergovernamental do Projeto 
Principal de Educação para a América Latina, que ficaram conhecidas por Promedlac
4
, 
que aconteceram no México (1984), em Bogotá (1987), na Guatemala (1989), em Quito 
(1991), em Santiago (1993), em Kingston (1996) e em Cochabamba (2001).  
                                                          
4
 Sigla que significa Project Mayer dans le Domaine de I’Education em Amerique Latine et les Caribes. 
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A partir de 2002, com o fim do PPE, ministros de educação de vários países entre 
eles o Brasil, em Havana, aprovaram o PRELAC, concebido para apoiar as metas definidas 
no encontro “Educação para Todos” (EPT), especialmente no que diz respeito à qualidade e 
equidade dos sistemas de ensino, o que não garante que houve uma continuidade ou 
linearidade das discussões que vinham ocorrendo no âmbito do PPE, sendo, portanto, uma 
questão a investigar. Tanto os documentos produzidos no âmbito do PPE como do 
PRELAC são importantes referências para compreendermos as orientações emanadas para 
a América Latina na gestão dos seus sistemas educacionais e, especificamente, das 
instituições de ensino
5
.  
Apresentamos até aqui o corpus documental, considerado como bibliografia 
fundamental para a realização desta investigação, além das contribuições de outros teóricos 
que nos ajudarão na análise e na compreensão das questões apresentadas pelos documentos 
selecionados. Tais documentos expressam resultados de consensos, acordos e articulações, 
mas, ao mesmo tempo, são portadores de concepções que apropriadas, rearticuladas ou 
recontextualizadas podem repercutir, localmente, a produção de orientações e normas para 
a gestão dos sistemas educacionais e também das instituições de ensino. 
 
Do problema e dos objetivos da investigação  
 
É importante destacar que o recorte e discussão das orientações constantes no PPE, 
PREAL, PRELAC, bem como nas formulações da CEPAL e do BM, tendo em vista a 
gestão da educação e dos sistemas educacionais, considerando como núcleo desta gestão a 
instituição educativa, não desprezará e nem relativizará o que tem a dizer os diretores 
brasileiros e colombianos, aliás, como veremos mais adiante, na discussão dos objetivos, 
esse confronto entre o normativo/prescrito no âmbito da política educacional e o trabalho 
cotidiano de gestão é a questão central desta investigação.   
A escolha da Colômbia e do Brasil para a realização desta investigação está para 
além do fato de a pesquisadora ser colombiana e realizando estudos pós-graduados no 
                                                          
5
 - Nessa direção, não podemos deixar de citar a recente publicação da Oficina Regional de Educação para a 
América Latina e o Caribe (Orealc) intitulada El liderazgo escolar en América Latina y el Caribe: Un estado 
del arte en base a ocho sistemas escolares de la región. 
 
23 
 
Brasil. Questão a investigar, a Colômbia, e de maneira diversa ao Brasil, parece ter aderido 
mais fortemente às recomendações internacionais no que tange à gestão da educação e das 
unidades escolares, principalmente no que diz respeito à descentralização e racionalização 
com vistas à modernização da gestão.  De acordo com Ávila Aponte e Sáenz Obregón 
(2009):  
la redefinición del lugar del rector o rectora surge en un complejo marco de 
políticas y normas contradictorias que esperan al mismo tiempo unas actividades 
burocráticas e impersonales, un liderazgo democrático y participativo y unas 
funciones gerenciales y punitivas por parte de los rectores o rectoras. El supuesto 
generalizado que subyace a las reglamentaciones estatales es la implantación de 
procesos de descentralización y autonomía escolar, que a su vez son 
reinterpretados y apropiados de distintas maneras (ÁVILA APONTE; SÁENZ 
OBREGÓN, 2009, p. 1642).  
 
 
Segundo os autores, a ação dos diretores de escola na Colômbia e o papel que 
devem desempenhar no âmbito das instituições educativas são orientados por políticas 
contraditórias que, por meios de regulações estatais, reinterpretam discursos de 
descentralização e autonomia.  
Ao discutir o processo de centralização, descentralização e concentração na área da 
Educação na Colômbia, Sarmiento Gómez (2001) afirma que o movimento histórico foi 
pendular, oscilando entre centralização e descentralização, no entanto, segundo o autor, a 
partir do ano de 1986 é possível identificar o fortalecimento do processo de 
descentralização e identificar duas etapas com motivações distintas: a primeira, entre 1986 
e 1990, em que a principal motivação é a eficácia administrativa e a eficiência econômica; a 
segunda, no período de 1991-1993, quando as mudanças no campo educacional 
acompanham o movimento político geral de descentralização, impulsionado pelas 
mudanças constitucionais e pela busca de reconciliação nacional. 
Em recentes pesquisas acerca da gestão da educação e das instituições educativas na 
América Latina, como, por exemplo, a realizada por Krawczyk e Vieira (2008), envolvendo 
Argentina, Brasil, Chile e México, fica evidente que o discurso de descentralização está 
fortemente presente na política educacional dos países investigados, no entanto, tal discurso 
ganha materialidade em diferentes frentes e perspectivas, como na transferência de serviço 
educacional, na gestão ou nas políticas de financiamento. A diversidade que marca a 
política educacional dos diferentes países latino-americanos, com destaque para efetivação 
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de políticas de descentralização, pode ser constatada, de acordo com Trojan (2010, p. 63), 
pelas diferenças relacionadas a “[...] parâmetros, procedimentos, fatores e índices adotados 
pelos diferentes países para avaliar os impactos dessas medidas nos resultados obtidos”. 
Na Colômbia ainda são poucos os estudos que analisam a gestão das instituições 
educativas tendo como referência as orientações e/ou interferências de organismos 
internacionais dirigidas à América Latina, exceção a poucos trabalhos que focalizam a 
emergência a gestão das escolas a partir das reformas educativas, concentrando-se, 
entretanto, aos aspectos mais gerais, ligados à rotina de trabalho (MIÑANA, 1999; LUCIO, 
2000; ÁVILA APONTE, 2001).  
No Brasil, ainda sabe-se muito pouco acerca de como a Colômbia vem orientando a 
gestão de seu sistema educacional e de suas escolas após o amplo processo de reforma 
educativa no continente, a partir da década de 1990; diferentemente de outros países, como 
Argentina, Chile e México, não encontramos na produção acadêmica brasileira estudos que 
tenham-se dedicado à discussão de como a Colômbia implantou, ou vem implantando, 
mudanças alinhadas (ou não) às preconizadas pelos programas e projetos de diferentes 
organismos latino-americanos. Outro aspecto fundamental que justifica um estudo 
comparado envolvendo Brasil é Colômbia está relacionado ao modo de organização 
política destes dois países latino-americanos. Ao investigar as repercussões das 
orientaçãoes de organismos internacionais sobre o trabalho de diretores latino-americanos, 
nos interessou saber se os diferentes modos de organização – como é o caso do Brasil, um 
país federativo, e a Colômbia, um país unitário – poderiam exercer influências sobre tais 
repercussões.  
Um estudo recente coordenado pela Orealc (2014), que analisou as políticas 
relativas á direção de escolas na América Latina, envolvendo oito países (entre eles, Brasil 
e Colômbia), afirma que a ausência de investigação sistemática sobre os diretores de escola 
na América Latina gera, apesar de alguns esforços, medidas tomadas às cegas, isoladas e 
descontextualizadas. Ainda segundo o documento,  
 
[...] casi no existen estudios comparados que permitan hacer más inteligibles las 
distintas realidades nacionales o sub-nacionales en relación con otras 
comparables. En este cuadro general de desconocimiento y aislamiento de los 
circuitos internacionales especializados, la información más valiosa existente en 
la región proviene de datos de caracterización general de los directivos escolares 
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que se han recogido como un apéndice de estudios destinados a conocer más 
sobre la calidad de la educación y, en particular, sobre el aprendizaje de los 
alumnos. Destaca, en este sentido, la información recogida por SERCE 
(OREALC-UNESCO) así como la existente entre los resultados de la prueba 
PISA (OECD).  (OREALC, 2014, p.5-6) 
 
Desse modo, a investigação caminha na direção apontada no estudo descrito acima, 
com vista a colaborar para o adensamento da pesquisa acerca do trabalho dos diretores de 
escola nos dois países considerados, tendo como eixo articulador as propostas emanadas 
dos organismos internacionais, sob a forma de orientações, projetos e programas, para a 
América Latina e Caribe. Constitui, portanto, o problema de pesquisa, avaliar se, de fato, o 
os diretores de escola, brasileiros e colombianos, reconhecem a influência de prescrições e 
orientações de organismos internacionais sobre o trabalho que realizam. 
Quando realizamos um estudo envolvendo países diferentes, devemos levar em 
conta os três aspectos apontados por Barroso (2006), quais sejam, a regulação 
transnacional, a regulação nacional e as microrregulações locais. Tal advertência foi 
esclarecedora para a formulação do OBJETIVO GERAL da pesquisa, que pode ser 
enunciado da seguinte forma: 
 
Investigar se e, em caso afirmativo, como, as orientações de organismos 
internacionais e de programas e projetos destinados à América Latina e Caribe, 
no campo educacional, repercutiram na gestão das instituições educativas, no 
Brasil (São Paulo) e na Colômbia (Manizales), bem como tais orientações 
foram/são percebidas pelos diretores de escola em seu exercício profissional, 
evidenciando, desta forma, como questões relacionadas à macropolítica são 
percebidas por tais profissionais. 
 
Especificamente, em relação ao terceiro aspecto apontado por Barroso (2006) acerca 
das microrregulações locais, bem como a importância de discutir a micropolítica da escola 
apontada por Ball (1989), entendendo-a como um processo que confronta os diferentes 
poderes/domínios e os diferentes conflitos presentes na vida das escolas, com destaque para 
as experiências de gestão, pois, como destaca Frigerio (2002): 
 
As escolas sempre representaram as propostas das macropolíticas educacionais. 
Com esta afirmação queremos fazer menção aos processos pelos quais as escolas 
traduziram as propostas, interpretaram-nas, quebraram-nas, encontraram nelas 
interstícios não imaginados sobre os quais estenderam sua autonomia, 
mumificaram-nas, fetichizaram-nas, banalizaram-nas, superaram-nas, 
aproveitando suas potencialidades. [...] não só exclusivamente as medidas em si 
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que definem ou decidem as verdadeiras mudanças, mas a forma na qual elas 
coletivamente se elaboram, produzem, redefinem e acabam por serem ajustadas 
[...]. (FRIGERIO, 2002, p.193) 
 
Vários estudos, entre eles o Arnove & Torres (1999), também têm apontado a 
existência de uma interação dialética entre global e local, mostrando que a migração de 
políticas não resulta de uma mera transposição e transferência, mas de um processo de 
recontextualização no âmbito de contextos nacionais específicos. A partir destas 
contribuições (ARNOVE, TORRES, 1999; BALL, 1989; BARROSO, 2006; FRIGERIO, 
2002), decorrem os seguintes OBJETIVOS ESPECÍFICOS, que ajudarão na discussão do 
objetivo geral: 
 Investigar quais os principais interesses e atividades desenvolvidas pelos diretores 
de escola no âmbito do seu exercício profissional, bem como seu envolvimento com 
outras atividades profissionais ligadas ao campo da educação, para além daquela 
relacionada a seu cargo. 
 Comparar, a partir dos relatos e análise de documentos locais, quando existirem, o 
tipo de trabalho realizado pelos diretores de escola brasileiros e colombianos, o grau 
de envolvimento com o trabalho que ocorre em sala de aula e com o trabalho 
administrativo/pedagógico, identificando, deste modo, a forma predominante de 
gestão. 
 Identificar, nos dois contextos de pesquisa, as exigências de formação para o 
exercício profissional e como tal formação é avaliada pelos diretores de escolas 
tendo em vista as exigências do exercício profissional.  
 Identificar quais os significados atribuídos por parte dos diretores de escola a termos 
fortemente presentes nas políticas educativas na América Latina, particularmente 
relativo à compreensão de “autonomia” e “qualidade”. 
 Identificar quais as formas predominantes de comunicação entre os diretores de 
escola e os docentes e demais funcionários, bem como com a comunidade, tendo em 
vista que a micropolítica da escola pode ser avaliada, dentre outras possibilidades 
não excludentes, pela maneira como a comunicação ocorre entre os diferentes 
sujeitos. 
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 Identificar, nos dois contextos, quais são os canais institucionalizados de 
participação da comunidade escolar e como tal participação se efetiva. 
 Identificar junto aos diretores de escolas quais medidas político-administrativas 
consideram que mais afetam a organização e a dinâmica das escolas pelas quais são 
responsáveis. 
 
Uma maneira eficiente de avaliar como o discurso da descentralização, da 
racionalização, da autonomia e da responsabilização se efetiva em realidades nacionais 
distintas é o estudo comparado. Para este estudo, e tendo em vista os objetivos propostos, 
tomaremos duas realidades nacionais distintas, quais sejam, a brasileira e a colombiana, 
delimitando, para o primeiro caso, a Secretaria da Educação do estado de São Paulo 
(SEE/SP) e, para o segundo, Secretaria de Educación Municipal de Manizales. Procurando 
o adequado tratamento dos diferentes elementos que configuram esta pesquisa, o marco de 
tratamento metodológico escolhido para desenvolver a investigação é a abordagem 
qualitativa, sem, contudo, desprezar ou minimizar a utilização de dados quantitativos 
necessários para análise, mediante estudo comparado entre duas escolas de educação básica 
na Colômbia (Manizales) e no Brasil (Rede Estadual de São Paulo). Do ponto de vista 
teórico-metodológico trabalhamos com a perspectiva do estudo comparado. 
 
Dos procedimentos metodológicos na perspectiva do estudo comparado 
 
Nesta investigação, nos decidimos por um percurso metodológico que permitisse 
um tratamento adequado da complexidade que representa investigar contextos diferentes no 
marco de ações transnacionais que intervieram – e ainda intervém – nas escolhas e reformas 
dos sistemas educacionais delimitados na pesquisa. Dessa forma, após um longo caminho 
de coleta de informação e delimitação do objeto de estudo, optarmos por assumir a 
responsabilidade que implica adotar em um trabalho de mestrado o enfoque da educação 
comparada. Tal escolha exige que consideremos que no âmbito desta abordagem as 
relações e distanciamentos próprios que gera o tratamento de temáticas globais em 
contextos locais, assim como a multiplicidade de atores e fatores envolvidos em uma 
pesquisa dessa natureza. Assim, e relembrando que os principais atores envolvidos no 
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presente estudo estão representados por diretores brasileiros e colombianos de escolas 
públicas, de sistemas educacionais públicos do Brasil e da Colômbia, além dos relatórios e 
documentos de organismos internacionais produzidos no marco de projetos e programas 
transnacionais, o enfoque comparativo permitiu configurar uma relação dialética transversal 
ao longo dos quatro capítulos em que foram divididas as abordagens da pesquisa, por meio 
da variedade de possibilidades que dito campo de estudo oferece quando lidamos com a 
investigação de possíveis influências e repercussões estrangeiras em sistemas educacionais. 
Como assinala Beech (2012):  
 
a análise das influências estrangeiras na educação exige um conceito mais 
abrangente de espaço. É claro que as atuais teorias sobre influências estrangeiras 
na educação ainda devem considerar o estado como um ator fundamental. Mas 
essas teorias devem ser capazes também de considerar outros atores envolvidos 
na transferência de ideias educacionais entre contextos como agências 
internacionais, consultores, universidades, corporações, agências de 
desenvolvimento, blocos regionais e ONG’s (BEECH, 2002, p. 415). 
 
O autor alerta acerca da necessidade de contemplar aquelas instituições que não 
pertencem diretamente aos Estados, mas que realizam ações que envolvem diretamente 
aparelhos educacionais; nesse caso particular, a análise dos relatórios e documentos 
selecionados na investigação, como os produzidos pelo PPE, PRELAC, BM e CEPAL, 
ajudam a compreender a influência estrangeira sobre os sistemas nacionais brasileiro e 
colombiano, obviamente a partir dos recortes e delimitações já anunciados. Ao trabalhar na 
perspectiva da educação comparada é preciso evitar qualquer tipo de verticalidade
6
 ao 
momento de estudar as características contextuais que apresentam esses países vizinhos no 
que atinge a tarefa dos diretores a as diretrizes estabelecidas em termos de gestão das 
escolas. 
Nesse sentido, o aspecto da leitura do global é contemplado dentro dessa pesquisa 
como de vital importância, mas especificamente a partir do postulado de Cowen (2012, p. 
107) para quem ler o global significa “[...] a seleção de uma agenda de trabalho acadêmico, 
a identificação de ansiedades e perplexidades inseridas em uma interpretação das partes 
estrangeiras do mundo que são vistas no sentido de que tais localidades tornam-se 
                                                          
6
 Entendida como a linearidade que pode-se gerar no estudo de estruturas estatais já consolidadas ou o Estado 
como instituição (FERGUSON;GUPTA, 2002). 
29 
 
deliberadamente visíveis.” A recomendação com a leitura do global norteou a investigação, 
pois, como afirmou Beech (2005), as agências internacionais estão produzindo um discurso 
educacional global, o que mais uma vez nos remete à importância de analisar as relações 
entre esses organismos e as realidades contextuais em que são aplicadas as diretrizes e 
políticas educacionais.  
O aspecto contextual representado aqui a partir das narrativas dos diretores 
envolvidos na investigação e dos documentos analisados, denominado por Crosley (2012) 
como o próprio coração da pesquisa na educação comparada, exigiu uma análise cuidadosa 
e crítica dos dados coletados, que incluíram a descrição dos cotidianos de trabalho dos 
diretores escolares, pois, como apontou Phillips (2012, p.510), os “[...] contextos são o 
fator-chave na análise de transferência de políticas”, por isso, a transferência de políticas 
não é apenas uma questão tão visível quanto sua semântica parece, mas envolve processos 
refinados de recontextualização em um complexo processo social marcado por 
desigualdades e hierarquizações. A esse respeito, e pensando no mecanismo de 
transferência de políticas por meio de orientações e recomendações diversas, merece 
destaque a ideia de apropriação, tal como apresentada por Certeau (1994) e discutida por 
Carvalho (1998), entendida como uma “[...] tática que subverte dispositivos de 
modelização” [pondo] “em cena esse hiato entre os usos e suas prescrições” (CARVALHO, 
p. 36). Embora Carvalho (1998) esteja preocupada com a circulação temporal e espacial de 
produtos culturais, nesse caso, os impressos, podemos nos servir de suas reflexões para, 
juntamente com Certeau (1994), ressaltar que as prescrições emanadas de organismos 
internacionais estão sujeitas às múltiplas determinações para além de uma simples 
assimilação. 
A posição de uma apropriação seletiva de orientações e diretrizes, se é que podemos 
chamar assim, também é defendida por estudiosos no campo das políticas educacionais, 
como Coraggio (2009) e Cunha (2002), ao apontarem que não existe uma apropriação 
homogênea de recomendações por parte dos diferentes países da América Latina e que 
várias demandas são tratadas no continente de maneira diversa.  De acordo com Cunha 
(2002): 
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A análise da elaboração e da implementação de políticas educacionais deve partir 
da identificação dos grupos concernentes. Isso quer dizer que devem ser 
identificados os grupos que têm interesse material e/ou simbólico nas políticas 
em questão. Devem ser identificados grupos concretos com interesses concretos 
[...] Mais do que conexão lógica, é preciso buscar conexão sociológica (CUNHA, 
2002, p. 110). 
 
Para Corragio (2009) é preciso um conhecimento mais sistemático acerca das ações 
e projetos de organismos multilaterais, como é o caso do Banco Mundial. Para o autor 
 
Não dispomos ainda de um conhecimento sistemático sobre como se concretiza 
nos diversos países a relação entre o Banco Mundial (seus pesquisadores em 
Washington, seus agentes e negociadores locais, seus consultores, seus vários 
departamentos e objetivos, etc.), as diferentes instâncias de governo e os diversos 
setores da sociedade civil (os sindicatos de professores, as associações estudantis, 
as universidades, as associações corporativas em geral, as ONGS, etc.). Sem 
dúvida, o simples fato de admitirmos a necessidade desse conhecimento implica a 
disposição de romper com os clichês usuais que atribuem a um supostamente 
monolítico Banco Mundial a responsabilidade exclusiva pelas políticas nacionais 
de educação (CORAGGIO, 2009, p. 76).  
 
Nenhum dos pesquisadores citados ignora o peso das agências e instituições 
multilaterais na influência das políticas de diversos sistemas de educação na América 
Latina; no entanto, recomendam prudência para não se desconsiderar igualmente o peso das 
relações sociais, das forças internas e das histórias nacionais no processo de assimilação de 
orientações e diretrizes.  
Concebido inicialmente como um modo de se espelhar no outro e, nesse 
espelhamento, buscar extrair o que havia de melhor, esse processo de transferência 
motivado pela educação comparada acabou representando, em alguns momentos, a 
estratégia utilizada para induzir um processo de modernização forçada de regiões 
periféricas; assim, espelhando-se no próspero, o desenvolvimento econômico passa a ser o 
mote de um discurso cada vez mais homogêneo para justificar investidas na educação e, 
mais especificamente, para o que acontece nas instituições de ensino. Como aponta Franco 
(1992), “[...] a comparação é um processo de perceber as diferenças e semelhanças e de 
assumir valores nessa relação de mútuo conhecimento”. Trata-se de entender o outro a 
partir dele mesmo e, por exclusão, se perceber na diferença. (FRANCO, 1992, p.2). A 
mesma questão é reforçada por Bonitatibus (1989): 
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Só quando comparamos o sistema educacional de nosso próprio país com o de 
outros, é que tomamos consciência de certos aspectos distintivos da educação 
nacional e, então, passamos a elaborar critérios que mais judiciosamente nos 
permitirão interpretar semelhanças e diferenças. [...] Sempre que tomarmos nossa 
própria cultura como único ponto de referência, tenderemos a centrar nela todas 
as nossas reflexões, deixando de considerar aspectos e dimensões que apenas uma 
visão mais abrangente e diferenciada pode nos assegurar. [...] Assim, ao alargar 
nosso campo de visão, a Educação Comparada transforma-se, também, não 
apenas num veículo de cultura pedagógica, mas num instrumento de 
conhecimento mais profundo de nossa própria realidade, à luz da experiência de 
outros povos.  (BONITATIBUS, 1989, p. 14-15) 
 
Por fim, essa pesquisa assumiu a importância de contemplar os aspectos contextuais 
com a própria complexidade que acarreta um trabalho que concentra seus esforços tanto no 
aspecto macro quanto no micro das dinâmicas educacionais. Como afirma Beech (2012), 
 
[...] embora as agências internacionais façam propostas universais que, em teoria, 
são aplicáveis a quase todos os contextos, os efeitos práticos dessas propostas 
dependem muito das características específicas dos contextos em que serão 
traduzidas em práticas interativas e sustentáveis ao final, esses processos resultam 
de uma forte desconexão entre discurso educacional global (e o discurso ligado a 
políticas) e as instituições educacionais. (Beech, 2012, p. 430)  
 
Finalmente, nos apegamos à fala de Ferreira (2008, p. 125) quando afirma que a 
“[...] educação comparada esteve, desde seu inicio, sempre vocacionada para compreender 
a dinâmica dos sistemas educacionais ou de aspectos com eles relacionados por via da 
comparação, e essa ambição não se modificou até ao presente” para justificar da forma 
mais clara possível ter escolhido esse caminho – no qual aprendermos a não transitar, como 
bem advertiu Sadler (apud Beech, 2013), como aquela criança que passeia pelo jardim: 
 
Ao estudar sistemas estrangeiros de Educação, nós não deveríamos esquecer que 
os elementos fora das escolas são ainda mais importantes do que os elementos 
dentro destas e governam e interpretam os elementos internos. Nós não podemos 
vagar como nos agrade entre os sistemas educacionais do mundo, como uma 
criança passeando pelo jardim, e colher uma flor de um arbusto e algumas folhas 
de outro, e então esperar que, se nós colocarmos o que juntamos no solo de nossa 
casa, teremos uma planta viva. Um sistema nacional de Educação é algo vivo, o 
resultado de conflitos e dificuldades esquecidas, e de “batalhas do passado” 
(SADLER, 1979, p. 49). 
 
São valiosas as advertências do autor para quem ainda inicia seus estudos no âmbito 
da educação comparada; por isso, ao empreender este estudo, procuramos apontar – com 
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todas as limitações de um olhar estrangeiro – as principais diferenças entre os dois sistemas 
educacionais no que tange à gestão das escolas, ao contexto de atuação dos diretores a 
partir de suas narrativas e às orientações dirigidas aos dois países por meio dos documentos 
produzidos pelas agências e instituições selecionadas, com a clareza da existência de 
conflitos, passados e presentes, que tensionam e influenciam processos de assimilação e 
recontextualização de orientações transnacionais.  
Para levar tal estudo a cabo, utilizamos como recursos metodológicos a análise 
documental e a realização de entrevistas semiestruturadas, como apresentados a seguir.  
Análise documental 
  
Análise dos documentos produzidos nos âmbitos do PPE, do PREAL e do 
PRELAC, bem como os produzidos pela CEPAL e pelo Banco Mundial, em busca de 
orientações e concepções acerca da gestão dos sistemas educacionais e das instituições 
educativas na América Latina. Orientações específicas dos governos do Brasil e da 
Colômbia, encontradas, foram selecionadas e incorporadas ao corpus documental.  
Para a análise dos documentos adotamos as recomendações de Ozga (2000, p. 171) 
em relação aos aspectos que devem ser considerados na leitura e análise de textos e 
documentos de política educacional, com vistas àquilo que transmitem ou procuram 
transmitir: 1. A que interesses servem determinada política e suas relações com imperativos 
globais, nacionais e locais (fonte da política), 2. O que se assume que seja capaz de ser 
realizado e as relações políticas que se estabelecem (âmbito da política) e, por fim, 3.  As 
mudanças organizacionais e institucionais ou desenvolvimentos requeridos pela política 
(padrão da política).   
Também foram observadas as orientações e recomendações de Shiroma, Campos e 
Garcia (2005, p. 7) no que diz respeito à construção de uma metodologia para análise de 
documentos sobre política educacional, com destaque para o fato de que os “[...] os textos 
são, ao mesmo tempo, produto e produtores de orientações políticas no campo da educação, 
sua difusão e promulgação geram também situações de mudanças ou inovações, 
experienciadas no contexto das práticas educativas”, estando sujeitos às reinterpretações e 
recriações pelos sujeitos e instituições. 
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Entrevistas 
 
Como parte da pesquisa, foram desenvolvidas ao longo do ano 2015 entrevistas com 
vinte quatro diretores escolares dos dois países, sendo doze diretores brasileiros e doze 
diretores colombianos. Não houve um mecanismo específico de seleção dos gestores 
brasileiros que participaram da pesquisa além do fato de pertencerem à Rede Estadual de 
São Paulo como diretores de escolas oficiais que ofertem ensino fundamental e médio; 
assim, o grupo entrevistado foi organizado por adesão e aceitação ao convite. A seleção dos 
diretores colombianos tampouco dispôs de um mecanismo especial de seleção e, como no 
Brasil, o grupo foi composto por aqueles que atuavam como diretores de escolas públicas 
da Secretaría Municipal de Educación de Manizales e dependeu em grande parte da 
disponibilidade na agenda dos gestores durante o tempo de permanência da pesquisadora na 
Colômbia.  
Assim, as entrevistas foram desenvolvidas a fim de verificar as concepções destes 
sujeitos sobre escola, educação e, principalmente, sobre a ação e trabalho do diretor 
escolar
7
. Interessou-nos, também, com tais entrevistas, avaliar como os discursos de 
descentralização, autonomia e responsabilização emanados de diferentes organismos e 
programas são percebidos pelos diretores de escola e materializados na dinâmica escolar. 
Para a análise das entrevistas recorremos à análise de conteúdo, como recomendado por 
Bardin (1977). 
 A análise dos documentos e entrevistas tomou como referência o modelo sugerido 
por Bowe e Ball (1992) para análise de política educacional que abrange três contextos: 
onde a elaboração da política pública normalmente tem início e onde os discursos políticos 
são construídos (contexto de influência), os documentos oficiais que “representam” a 
política, a narrativa que lhe dá suporte; textos políticos são normalmente articulados à 
linguagem do público em geral (contexto da produção de textos), a esfera da 
implementação (contexto da prática). Posteriormente, Ball (1994) propõe dois outros 
contextos ao referencial analítico, mas que não serão considerados neste momento: o 
contexto dos resultados, dos efeitos da política, e o contexto das estratégias políticas que 
                                                          
7
  Os roteiros de entrevistas utilizados com tais sujeitos estão disponíveis nos apêndices A e B. 
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poderiam mais efetivamente dar conta dos problemas diagnosticados. Na proposta de Ball, 
o foco da análise de políticas deve incidir não só sobre a formação do discurso da política, 
mas também sobre a interpretação ativa feita pelos profissionais que atuam no contexto da 
prática a fim de relacionar os textos da política à prática profissional. 
A partir deste quadro de orientações, elegemos quatro chaves de análise para o 
tratamento das entrevistas. A primeira chave de análise está delimitada pela temática da 
profissionalização dos diretores e divide-se em dois subtemas. O primeiro deles é o perfil 
dos diretores, desenvolvido a partir da elaboração de uma tabela que inclui aspectos como a 
idade dos diretores, o tempo de gestão total, o tipo de estatuto e o nível e a área de 
formação, entre outros, procurando caracterizar esses profissionais que aceitaram fazer 
parte do estudo. O segundo dos subtemas contempla a profissionalização dos diretores 
brasileiros e colombianos no marco das recomendações, diretrizes e cotidianos escolares 
verificando a possível relação entre as condições profissionais e as recomendações de 
organismos internacionais para os países latino-americanos e as políticas que lhes regem 
como funcionários públicos.  
A segunda chave de análise tem por objetivo discutir questões relativas às condições 
de trabalho dos gestores entrevistados e foi desenvolvida por meio de seis eixos na procura 
da realização de um exercício rigoroso de tratamento da informação coletada, apresentados 
abaixo: 
 
1. Condições materiais de trabalho: a escola  
2. Relações com a equipe de trabalho  
3. Liderança pedagógica na escola 
4. Rotinas de trabalho 
5. Programas desenvolvidos na área da gestão 
6. Órgãos ou instituições auxiliares para o trabalho de gestão  
 
A terceira chave de análise foi examinada a partir da temática da autonomia escolar 
associada aos processos de descentralização e/ou desconcentração, procurando indagar 
pelas possíveis repercussões que as recomendações de organismos internacionais tivessem 
35 
 
exercido na função da gestão dos diretores das escolas públicas, incluindo aspectos tanto da 
macro como da micro política desde a percepção dos sujeitos de pesquisa.  
Finalmente a quarta e última chave de análise examina a questão da qualidade, tanto 
nos documentos como nos discursos dos diretores. Nesse sentido, é inevitável tratarmos das 
avaliações externas que, de maneira explícita, se encontram estreitamente ligadas à noção 
de qualidade e é um dos pontos principais quando se busca compreender as relações entre 
os contextos de influência, produção e prática da política educacional. Nesse sentido, e 
procurando o alcance do objetivo central da pesquisa, o presente trabalho se desenvolve em 
quatro capítulos que abordam as diferentes questões que rodeiam a situação dos gestores 
das escolas em países latino-americanos, como Brasil e Colômbia.  
O primeiro capítulo discute como os documentos que trazem orientações e 
recomendações de organismos internacionais acerca da educação para a América Latina 
tratam a questão da gestão escolar; nesse sentido, foi dada prioridade aos documentos 
produzidos no âmbito do Projeto Principal de Educação para a América Latina e o Caribe 
(PPE) e do PRELAC. No segundo capítulo são apresentadas algumas questões relacionadas 
às políticas educativas no Brasil e na Colômbia, situando estes dois países no marco das 
reformas educacionais empreendidas a partir da década de 1990. No terceiro capítulo são 
apresentadas e discutidas questões relacionadas ao modo de organização e gestão das 
escolas brasileiras e colombianas tendo, sempre como fio condutor, os documentos 
analisados. No quarto e último capítulo são apresentados os dados de uma pesquisa de 
campo, envolvendo diretores de escola brasileiros e colombianos, retomando as chaves de 
análise estabelecidas para a pesquisa. Por fim, nas considerações finais, retomamos as 
questões centrais da pesquisa a partir dos dados coletados.  
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CAPÍTULO I 
 
A GESTÃO ESCOLAR NAS ORIENTAÇÕES E RECOMENDAÇÕES DOS 
ORGANISMOS INTERNACIONAIS PARA AMÉRICA LATINA E CARIBE: 
DISCURSOS E TENDÊNCIAS 
 
 
1.1. Introdução  
 
 
O surgimento do Projeto Principal de Educação para América Latina e o Caribe 
(PPE) proposto pela Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 
Cultura (UNESCO) em associação com a Comissão Econômica para a América Latina e o 
Caribe (CEPAL) e a Organização dos Estados Americanos (OEA) estabeleceu o horizonte 
dos sistemas educacionais dos estados associados no contexto latino americano a partir dos 
anos 1980.  
Enquanto parte do continente enfrentava processos nacionais de reestruturação 
governamental após uma variedade de fenômenos políticos, econômicos e sociais que 
alcançaram os começos da década dos anos 1980, os organismos internacionais acharam 
pertinente dar início a uma série de esforços conjuntos para colocar essa parte do continente 
no mapa mundial do desenvolvimento. Num momento como esse, marcado por tensões 
internas, incertezas e preocupações com o estabelecimento de Estados mais sólidos, as 
agências internacionais encontraram um ótimo cenário para colocar em marcha projetos 
que, numa perspectiva economicista, conectassem as necessidades dos países em 
desenvolvimento com os requerimentos da nova ordem mundial. Ademais, na ótica dos 
governantes latino-americanos, e levando em conta os limitados orçamentos para 
investimento que apresentavam os países da América Latina e Caribe, receber como bloco a 
oferta de tais organizações significava, pois, a possibilidade efetiva de obter auxílios e 
empréstimos do BM com o fim de empreender ações eficazes para o desenvolvimento dos 
seus povos.  
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Diante disso, é imperioso em estudos de políticas educacionais – e neste caso 
particular em que realizamos a análise da gestão das escolas em dois países como Brasil e 
Colômbia – abordar os processos multilaterais que deram as coordenadas para a 
constituição das políticas educativas que regem os Estados latino-americanos na atualidade. 
Nesse sentido, o presente capítulo pretende analisar o conteúdo dos documentos produzidos 
nas reuniões do Comitê Regional Intergovernamental do PPE, os PROMEDLAC bem 
como aqueles produzidos no âmbito PRELAC, na perspectiva de decifrar a partir dos 
discursos ali manifestos aquelas indicações e recomendações que os organismos 
internacionais dispuseram no tocante à gestão das escolas e aos diretores das instituições de 
ensino público. 
 
1.2. Os primeiros passos na consolidação do Projeto Principal de Educação para 
América Latina e o Caribe: uma proposta global para um tecido constante. 
 
Após um período de grandes e diversos acontecimentos e mudanças de caráter 
político, econômico e social no território que compreende a América Latina e o Caribe, 
principalmente a partir do final dos anos 1970, organismos internacionais encabeçados pela 
UNESCO e em colaboração com a CEPAL e a OEA convocaram um encontro de ministros 
de educação e ministros encarregados da planificação econômica dos estados que fazem 
parte do bloco com a intenção de planejar, desenvolver e reformar os sistemas educacionais 
de cada um dos países com vistas a consolidar um período de mudanças que potencializaria 
o desenvolvimento da região e, assim, pudesse colocá-la no cenário mundial com maiores 
condições para atender às exigências daquela nova ordem mundial que se encontrava em 
estruturação.     
 Assim, na Declaração de México no ano de 1979, resultante do primeiro dos 
encontros realizados na preparação do PPE, apareceu como prioridade estabelecer como 
objetivo central da cooperação entre os estados pertencentes e os organismos internacionais 
o que eles mesmos denominaram “desenvolvimento humano” a partir da escolarização, 
assegurando que devia ser “un desarrollo equilibrado, que contribuya a reorientar las 
actividades económicas hacia una mayor homogeneidad social y hacia la producción de 
bienes y servicios que sean realmente necesarios para la sociedad y para las naciones” 
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(UNESCO, 1979, p.2). Neste documento, são apontados como problemas a serem 
superados a alta taxa de evasão escolar, a inadequação de sistemas e conteúdos 
educacionais para a população à qual se destina, o desajustamento na relação educação e 
trabalho, a deficiente articulação entre educação e desenvolvimento econômico, social e 
cultural. O documento chama a atenção para a existência de uma forte centralização nos 
âmbitos normativos e funcionais, o que torna a organização e administração dos sistemas 
educativos deficientes. 
 Dessa forma, os sistemas educativos serviriam, pois, como “motor do 
desenvolvimento” dos países, o que levou a uma proposta de reconfiguração dos aparelhos 
educacionais no subcontinente americano em favor das demandas que, na justificativa dos 
proponentes, exigia o mundo moderno, de forma que a educação passa a ser evocada como 
a responsável por grande parte dos avanços nos projetos de nação. Dessa forma, é frequente 
encontrar nos trechos da ata do encontro expressões da preocupação pelo desenvolvimento 
econômico e social: 
 
[...] es necesario el establecimiento de un nuevo orden económico internacional 
como prerrequisito para que los países de la región puedan llevar a cabo sus 
proyectos nacionales y, consecuentemente, encaminarse hacia mejores niveles de 
desarrollo que satisfagan las justas necesidades de los países, particularmente en 
los campos de la educación, el empleo y del trabajo productivo (UNESCO, 
Declaración de México, 1979, p.3).  
 
 Desta maneira, foram se avistando as intenções fundamentais da consolidação do 
PPE, sempre tendo como perspectiva a educação como base do desenvolvimento 
econômico das populações latino-americanas, baseadas num estreito relacionamento entre a 
escolarização, a forca de trabalho e o mercado de bens e serviços.  Dentre as conclusões 
alcançadas no encontro de México, os participantes manifestaram a necessidade de 
 
[...] propiciar una organización y una administración de la educación adecuadas a 
las nuevas exigencias las que, en la mayoría de los países de la región, requieren 
una mayor descentralización de las decisiones y procesos organizativos, una 
mayor flexibilidad para asegurar acciones multisectoriales y lineamientos que 
estimulen la innovación y el cambio (UNESCO, Declaración de México, 1979, 
p.4)   
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 É possível notar como desde este primeiro encontro as discussões e as 
transformações propostas, a partir das recomendações dos organismos internacionais já 
estavam fundamentadas nas lógicas da descentralização como o principal propulsor de 
mudanças significativas, já que as realidades do subcontinente americano apresentavam 
grande diversidade em termos culturais, nas condições e qualidade de vida das pessoas e, 
além disso, o fenômeno de corrupção visível nas administrações centrais no interior dos 
próprios países. 
 Em síntese, a reunião parece ter demonstrado às angustias que, de uma forma ou de 
outra, eram compartilhadas por aqueles que participavam do evento. E é a partir daquele 
momento que os organismos internacionais começaram uma campanha de recomendações 
baseadas nas dinâmicas do mercado do trabalho, com clara filiação à teoria do capital 
humano, defendendo a transformação dos estados latino-americanos em estados 
competentes capazes de responder às exigências do processo globalizador. 
 Em relação à gestão dos sistemas educativos, há que se destacar a preocupação 
manifesta no documento com o fortalecimento de estruturas regionais, provinciais e locais, 
em unidades descentralizadas, com recursos humanos suficientes e adequadamente 
qualificados: 
 
El esfuerzo que muchos países ya están realizando con vista al fortalecimiento de 
estructuras regionales, provinciales y locales habrá de ser completado dotando a 
las unidades descentralizadas con suficientes recursos humanos y adecuadamente 
calificados. La eficacia de dichas unidades dependerá en gran medida de la 
capacitación de su personal. Ello implica desarrollar sistemas de formación y 
capacitación en servicio de los planificadores y administradores regionales y 
locales para que los mismos puedan adaptar su experiencia profesional a los 
requerimientos que emanan de los planes de acción. La gestión de la educación 
no formal requiere también de esfuerzos especiales de capacitación de personal a 
distintos niveles y de promoción y ampliación de iniciativas locales en una 
perspectiva de desarrollo desconcentrado, de impulso de proyectos de 
microplanificación y de actividades que posibiliten la amplia participación de las 
organizaciones de base. (UNESCO, Declaración de México, 1979, p. 17).   
 
 A Declaração do México traz os elementos fundamentais e que estarão presentes em 
todas as declarações seguintes, principalmente no que diz respeito à crença de que cabe à 
educação a formação de recursos humanos para o aumento da produtividade, o que confere 
à educação um mero caráter instrumental e subordinando-a a ordem econômica.  
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O segundo encontro prévio ao estabelecimento do PROMEDLAC ocorreu na cidade 
de Quito, capital de Equador, entre os dias 6 e 11 de abril do ano de 1981 e detalhou uma 
série de questões presentes no encontro realizado no México. O foco central do encontro foi 
o de delimitar os objetivos específicos do PPE que iriam guiar as decisões e as reformas nos 
estados da América Latina e o Caribe nas duas décadas seguintes. Assim, foram 
apresentados três objetivos específicos globais no marco do Projeto Principal e que 
deveriam reger as políticas educacionais nessa parte da América.  
 
 [...] a) Asegurar la escolarización antes de 1990 a todos los niños en edad escolar 
y ofrecerles una educación general mínima de ocho a diez años. b) Eliminar el 
analfabetismo antes del fin de siglo y desarrollar y ampliar los servicios 
educativos para los adultos. c) Mejorar la calidad y la eficiencia de los sistemas 
educativos a través de la revitalización de las reformas necesarias” (UNESCO, 
Declaración de Quito, 1981, p. 4) 
 
Para a consolidação de tais objetivos, o encontro realizado em Quito sugeriu aos 
estados membros várias medidas, entre elas a destinação de 7 a 8% do produto nacional 
bruto à educação, a renovação dos sistemas de formação e capacitação docente, a eficiência 
na administração e supervisão da educação, adaptação de conteúdos curriculares, 
estabelecimento de uma base para o desenvolvimento científico e tecnológico (e, com isso, 
o estímulo ao ensino de ciência e tecnologia em todos os níveis escolares), vinculação da 
educação ao trabalho produtivo, entre outras.  O documento destaca, ainda, a necessidade 
de capacitar os quadros dirigentes e o pessoal docente para que assumam responsabilidades 
e tarefas, além da necessária adaptação da administração educativa para que sejam mais 
eficientes e produtivas; para tanto, espera-se que sejam tomadas medidas que busquem uma 
relação mais estreita entre planificação educacional e planificação econômica, maior 
aproximação do mundo do trabalho com a introdução dos elementos do trabalho produtivo 
nos processos educativos (UNESCO, 1981). 
 Nesse sentido, e na perspectiva dos proponentes, a partir do encontro de Quito são 
definidas metas claras na busca do melhoramento da qualidade dos sistemas de ensino; 
além disso, tais propósitos embarcaram as nações latino-americanas no caminho da 
educação ao serviço do desenvolvimento econômico e, finalmente, no que os partícipes da 
reunião chamaram de desenvolvimento humano.  O encontro de Quito, a exemplo do que 
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havia ocorrido no México, reforçou a concepção da educação como motor do 
desenvolvimento e, nessa aposta, vimos emergir ou mesmo se reconfigurar no campo 
educacional conceitos como qualidade, equidade, eficiência, eficácia, flexibilidade, 
descentralização, autonomia, entre outros, que começariam figurar de maneira reiterativa e 
necessária nos discursos dos organismos internacionais, como de todas as demais ações em 
favor do alcance dos propósitos globais dos programas por eles apoiados. Em cada texto 
produzido e em quase cada folha dos informes, as declarações elaboradas no marco do PPE 
contiveram tais palavras chave, sempre acompanhando o sentido das mudanças requeridas. 
  As políticas educativas tinham agora uma direção, permitindo a classificação das 
práticas e ferramentas necessárias para a transformação dos sistemas educacionais da 
América Latina e o Caribe. Novamente, os organismos internacionais convidam os países 
pertencentes ao bloco à descentralização, mas agora de um modo mais específico, contido 
na recomendação número quinze do encontro de Quito quando afirma que [...] en los países 
donde las características del sistema educativo lo permite, promover una centralización de 
decisiones políticas y una descentralización o desconcentración administrativas, y en otros 
aspectos que se estimen convenientes (UNESCO, Declaración de Quito, 1981, p. 6). Tal 
orientação implica, como primeira medida, que cada um dos estados membros proceda a 
uma avaliação do funcionamento do seu aparelho educativo e, como segunda medida, o 
replanejamento da estrutura administrativa em função do estabelecimento de sistemas 
educacionais mais eficazes e eficientes, para assim poder perseguir o melhoramento na 
cobertura e na qualidade do ensino.  
 É importante destacar na declaração de Quito a distinção entre centralização, 
descentralização e desconcentração. Segundo a declaração, as decisões políticas devem ser 
sempre centralizadas, reservando a descentralização e a desconcentração às esferas e ações 
de caráter administrativo; em outras palavras, centraliza-se o poder decisório e 
descentraliza-se as tarefas e o trabalho propriamente dito, decorrentes de tais decisões. Mas 
a defesa da ideia de descentralização por parte das agências internacionais para a América 
Latina tinha antecedentes. Alguns dos países chamados “desenvolvidos” já estavam, há 
tempo, experimentando a implementação da descentralização administrativa, tentando se 
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adaptar ao novo modelo gerencialista
8
, impulsionado a sua vez pelo auge da teoria do 
capital humano que baseava sua tese na responsabilidade de cada um dos sujeitos no êxito 
de processos coletivos hierárquicos e administrativos como, nesse caso particular, os 
sistemas educacionais.  Tal cenário era ideal para que um dos apoiadores do PPE, o Banco 
Mundial, encarregado da realização dos empréstimos financeiros para os países latino-
americanos e do Caribe na reforma de seus sistemas de ensino, contasse com um esquema 
no qual o acompanhamento na execução das estratégias estivesse vinculado a um modelo 
de responsabilização que permitisse o alcance dos objetivos estipulados no projeto.  
 Um ponto central do encontro realizado na cidade de Quito é a insistente 
preocupação pela vinculação entre a escola e o mundo do trabalho, a articulação entre 
escolarização e a vida produtiva, tudo isso, necessariamente, ligado à ideia da educação 
como impulsora do desenvolvimento econômico, ampliando ainda mais as concepções de 
eficácia e eficiência; trata-se, na verdade, do principal desafio apontado pelo projeto 
naquele momento, qual seja, o de reorganizar os sistemas de ensino latino-americanos em 
favor da cultura da produtividade, um preceito que se encontrava explícito nos discursos 
das agencias internacionais, em consonância com os dos representantes dos governos 
participantes do PPE.  Finalmente, a reunião recomendou a organismos como o Programa 
das Nações Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e a CEPAL manterem o apoio aos 
programas que estavam sendo desenvolvidos no centro e sul do continente americano, com 
a finalidade de favorecer e fortalecer o projeto. 
 Encerrando a fase preparatória para a elaboração do PPE, foi realizada na cidade de 
Castries, Santa Lucía, entre os dias 12 e 17 de julho de 1982, uma nova reunião em que as 
discussões estavam voltadas para a criação de “orientações de um plano regional de ação 
para a primeira etapa da fase de execução do projeto”, abrangendo a cooperação horizontal 
e internacional e a subscrição de um “projeto de estatuto do comitê regional 
intergovernamental permanente do projeto” (UNESCO, Santa Lucia, 1982, p.3). No âmbito 
do encontro, é possível constatar um alinhamento aos realizados anteriormente, 
                                                          
8
 Segundo Stephen J. Ball (2011 p.24); “[...] O novo gerencialismo oferece um modelo de organização 
centrado nas pessoas, que vê o sistema de controle burocrático como difícil de ser gerenciado, pouco 
produtivo para a eficiência e repressivo do “espírito empreendedor” de todos os empregados. Contra isso, é 
postulado que o sucesso competitivo pode ser alcançado pela restrição dos sistemas de controle (é 
expressivamente denominado estrutura livre-restrita), pela motivação das pessoas em produzir com 
“qualidade” e pelo esforço da busca da “excelência”.  
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principalmente em estabelecer os termos essenciais das mudanças necessárias para o 
processo de transformação dos sistemas de ensino, como, por exemplo, fixar, para o 
continente, o conceito de analfabetismo para além da ideia de alfabetização. 
É possível perceber que os integrantes do projeto – até então em construção– 
precisaram dotar de sentido os critérios base utilizados para recomendar as reformas 
requeridas e, ao mesmo tempo, gozar de credibilidade não só ante a comunidade latino-
americana e do Caribe, mas também dos espectadores que ao nível mundial iriam 
acompanhando o processo de transformação educativa nesta parte do mundo. Esses 
interesses, que são de caráter político num jogo de estratégias elaboradas especificamente 
para cumprir com as necessidades e requerimentos na instituição do capitalismo como 
regedor das dinâmicas econômicas, sociais, políticas e até culturais no mundo, dota de 
sentido as apreciações e preocupações das agências internacionais e dos governos partícipes 
do bloco. Dessa forma, no texto redigido em Santa Lucía (1982, p.6) se reafirma a 
necessidade de contextualizar os processos educativos como ferramentas para o alcance de 
maior equidade econômica e social.    
 
[...] Si bien lo expresaron de diferente manera, casi todos los participantes 
 consideraron que este mejoramiento de la calidad y la eficiencia de la educación 
 desembocaría en una correspondencia más estrecha con las realidades 
 socioeconómicas, promovería un aumento de la creatividad, proseguiría el 
 proceso de descentralización técnica y administrativa, aprovecharía de manera más 
 adecuada y tal vez más eficaz las tecnologías existentes y exigiría la adopción de 
 un tipo diferente de programas de formación de personal docente en el que se 
 asignaría una nueva importancia al conocimiento científico (UNESCO, Santa 
 Lucia, 1982, p.6).  
 
 Este trecho contém uma responsabilização manifesta aos sistemas educacionais pelo 
desenvolvimento em termos econômicos e sociais, ratificando, mais uma vez, a necessidade 
de se assumir o compromisso com a educação desde uma ótica política que parte da 
esperança do avanço nacional e regional sustentado na eficácia e eficiência dos aparelhos 
educativos. Mas, que outra posição se poderia esperar quando quem elabora as 
recomendações são organismos internacionais de caráter econômico, em parceria com os 
ministros de economia e planificação econômica das nações latino-americanas? O encontro 
de Santa Lucia reafirma a necessidade de manter a gestão da educação na região 
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condicionada à criação de políticas, reformas e programas que fundamentem a 
“interdependência do aluno com a preparação para o trabalho” (UNESCO, 1982, p.9) que 
segundo o ponto de vista dos participantes do encontro, “permite ao estudante estar 
preparado para viver e ganhar seu sustento dentro da sua própria sociedade” (UNESCO, 
1982, p.9).  De modo geral, o encontro de Santa Lucia ratifica as posições tomadas na 
cidade do México e em Quito e dá inicio a fase de operacionalização do PPE. 
 O contido nos três encontros que antecederam a implantação do PPE demonstra a 
pressa das entidades internacionais envolvidas com o projeto para a efetivação de processos 
de descentralização ou desconcentração de caráter não só administrativo, mas, também, dos 
recursos financeiros e humanos para a execução das reformas que emergiriam nas duas 
décadas seguintes na América Latina e no Caribe. Ao tratar da descentralização da gestão 
das escolas e da qualidade da educação, sempre no contexto latino-americano, Casassus 
(2001, p. 14) afirma que: 
 
[...] la descentralización de la gestión hacia las escuelas con el propósito de 
mejorar la calidad de la educación está siendo propuesta como una estrategia para 
reformar los sistemas educativos nacionales, estatales o provinciales. Esta 
estrategia ha sido puesta en práctica en varias regiones del mundo. Pero ésta no 
acontece solamente como una situación propia o exclusiva del sector educativo. 
Este movimiento se inscribe dentro de un proceso mayor de reforma de la gestión 
pública orientada a aumentar la “competitividad sistémica” de las naciones, en un 
contexto de globalización creciente dominado por las fuerzas del mercado.” 
(Messner, 1997 em Casassus 2001 p.14) 
 
   
 De acordo com o autor, a proposta de descentralização da gestão extrapola o campo 
educacional e faz parte de um projeto bem mais amplo que afeta a gestão pública de modo 
geral. Assim, fica cada vez mais evidente a intencionalidade da implementação da 
descentralização como mecanismo fundamental na transformação dos sistemas 
educacionais na América Latina e no Caribe, onde o foco não é o melhoramento dos 
processos cognitivos dos alunos que acodem às escolas, da infraestrutura ou das condições 
de trabalho dos professores, mas o melhoramento das possibilidades econômicas desta parte 
do continente no cenário mundial, o que não significa, necessariamente, melhoria nas 
condições de vida da população. 
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 Esta breve apresentação dos três encontros que antecederam a elaboração do PPE 
evidencia os primeiros movimentos na mudança da concepção de educação e de gestão de 
sistemas educativos. Veremos que as discussões sobre gestão contidas no PPE estão 
voltadas, na maioria das vezes, à administração central e aos níveis mais altos da hierarquia 
educacional, no entanto, o projeto assume a urgência na mudança das práticas escolares e 
do funcionamento das instituições educativas, o que nos leva a considerar o impacto de tais 
orientações e recomendações sobre o trabalho do diretor de escola, que lidera os processos 
institucionais e que executa as diretrizes estabelecidas pelos governos. Por essa razão, 
convidamos o leitor a considerar as orientações e as recomendações dos organismos 
internacionais em relação à gestão educacional desde o funcionamento dos sistemas 
educativos até o cotidiano das escolas, onde consideramos ser o núcleo da gestão educativa, 
pois é aí que encontramos o gestor escolar.  
 
1.3. A gestão escolar nas recomendações do PROMEDLAC. Visões dos organismos 
internacionais e dos governos da América Latina e o Caribe. 
 
 O primeiro encontro no marco do PROMEDLAC ocorreu na cidade de México, 
Distrito Federal, entre os dias 5 e 9 de novembro de 1984, e apresentou os objetivos iniciais 
do PPE, assim como as principais preocupações e sugestões que apareceram ainda nas 
reuniões que o antecedeu. Uma questão presente no documento resultante deste encontro é 
o crescente interesse dos governos latino-americanos para recorrer às técnicas próprias de 
tendências descentralizadoras, o que aparece de maneira explícita quando o documento 
aponta os esforços empreendidos em diferentes regiões:  
 
La educación básica común, más allá de la tradicional educación primaria se ha 
llevado a la práctica en muchos países de la región recurriendo a fórmulas tales 
como la nuclearización, la microplanificación y la estructuración de diversos 
niveles de administración educativa (Colombia, Honduras, México y Panamá); 
los proyectos de desarrollo rural integrado (Nicaragua y ecuador); las redes 
nucleares establecidas para racionalizar el uso de la infraestructura educativa (El 
Salvador, Costa Rica y Cuba). Proyectos de reorganización de la administración 
educativa que se ejecutan en varios países procuran, a través del mejor 
conocimiento de las realidades regionales y locales, producir un reordenamiento 
que favorezca la elevación de la calidad de la enseñanza y la respuesta eficiente a 
las necesidades y características de las diversas regiones.” (UNESCO, 1984, p.6) 
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 No PROMEDLAC I foi traçado o plano de ação do PPE, a primeira demonstração 
da materialização dos esforços iniciais para a transformação da educação latino-americana, 
isso, pelo menos nos níveis básicos, que foram o foco fundamental da primeira série de 
mudanças empreendidas pelos estados da região. Nesse encontro foi recomendada, entre 
outras coisas, a harmonização de modalidades formais e não formais de educação, uma 
participação ativa das comunidades nas escolas e a vinculação dos processos educacionais 
aos setores produtivos. É clara, nesse encontro, a preocupação com os altos índices de 
analfabetismo e evasão escolar na América Latina, o que levou os estados membros a 
estabelecerem quatro campos prioritários de ação: capacitação e aperfeiçoamento de 
pessoal, investigação socioeducativa orientada à ação, desenvolvimento de materiais 
didáticos e apoio e intercâmbio de experiências inovadoras. Para atingir os objetivos 
propostos, o documento insiste na modernização da gestão por meio da “[...] capacitación y 
perfeccionamiento de las siguientes categorías de personas responsables de la planificación, 
administración y supervisión de la educación, con énfasis en el personal que ejerce esas 
funciones en los niveles provincial y local (UNESCO, 1984, p. 21). Nesse sentido, o 
documento chama a atenção para algumas experiências consideradas bem sucedidas na 
América Latina: 
 
Se observan algunas iniciativas para flexibilizar tanto el control administrativo 
como las orientaciones técnicas, para que las instituciones escolares y sus 
maestros puedan adaptar el currículo y su desarrollo a las necesidades de los 
educandos y las comunidades. Ello se ha visto favorecido en los casos en que las 
medidas de descentralización no se han limitado a los aspectos administrativos o 
de gestión financiera. En muchos países se están llevando a cabo experiencias 
para la adaptación del currículo a las realidades y necesidades de los diversos 
grupos y zonas. (UNESCO, 1984, p. 11) 
 
 O documento resultando do Promedlac I enfatiza que a gestão da educação requer 
esforços de capacitação de pessoal e de ampliação de inciativas locais, uma administração 
adequada às “[...] nuevas exigencias, estimulando una mayor descentralización de las 
decisiones o procesos organizativos y una mayor flexibilidad para facilitar la acción 
multisectorial, la innovación y el cambio (UNESCO, 1984, p. 16). A ideia de gestão 
afinada à de descentralização e eficácia aparece com frequência no documento: 
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Las estructuras administrativas necesitarán estar permanentemente abiertas a las 
innovaciones organizacionales, técnicas y pedagógicas a fin de optimizar su 
capacidad de servicio a las poblaciones-meta y de estimular el desarrollo 
articulado de la educación escolar y extraescolar. Teniendo en cuenta las nuevas 
tareas que recaen sobre la administración educativa como encargada de la 
ejecución de los planes nacionales de acción, se hará necesario dotarla de nuevas 
capacidades de acuerdo con sus nuevas responsabilidades. El esfuerzo que 
muchos países ya están realizando con vista al fortalecimiento de estructuras 
regionales, provinciales y locales habrá de ser completado dotando a las unidades 
descentralizadas con suficientes recursos humanos y adecuadamente calificados. 
La eficacia de dichas unidades dependerá en gran medida de la capacitación de su 
personal. Ello implica desarrollar sistemas de formación y capacitación en 
servicio de los planificadores y administradores regionales y locales para que los 
mismos puedan adaptar su experiencia profesional a los requerimientos que 
emanan de los planes de acción. (UNESCO, 1984, p. 16-17) 
 
 Neste período, e motivado pelos mais variados discursos que emanavam de 
organizações e instituições de variadas posições político-ideológicas, cresce a utilização do 
termo “qualidade” para justificar toda sorte de mudanças.  Sob a égide da ideia de 
qualidade, foram observadas mudanças na estrutura dos aparelhos educacionais no 
continente e, com elas, o aumento no nível de responsabilização das instituições educativas 
devido às mudanças que, de cima para baixo, e com a assessoria de especialistas no campo 
educacional e agências internacionais, os governos estavam executando. Um assunto de 
especial importância radica na falta de uma conceptualização do que é educação de 
qualidade, pois, como é admitido no próprio documento, “[...] no existe uma indicación 
clara sobre qué componentes o variables o qué elementos deberían estar presentes em uma 
educación de buena calidad” (UNESCO, 1984, p.12). Parece que mais do que a dita falta de 
conceitualização, a diversidade de aspectos e a diversidade de elementos que conformam a 
ideia de qualidade precisam ser considerados. Dessa forma, fica manifesta mais uma vez 
como as tarefas do diretor da escola, que, aliás, se encontram em constante mudança, 
devem enfrentar a falta de clareza e, mesmo assim, assumir responsabilidades - e algumas 
possibilidades – que o trabalho impõe.  Para Casassus (2001): 
  
Cuando se dice “una educación de calidad”, no todos entienden lo mismo. En 
cualquier conversación, rápidamente de uno cuenta de que se está en un terreno 
ambiguo y que cada uno – en ausencia de acuerdos previos – sustenta 
concepciones diferentes de lo que significa calidad. Más aún, una misma persona 
o un mismo grupo pueden variar su concepción, según sean los dominios de 
acción considerados. Los significados de calidad varían según lo que se busque. 
Por ejemplo, el concepto de calidad puede estar referido a la utilidad de la 
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educación vinculada a elementos tales como el mercado de trabajo (lo que hace 
referencia al desarrollo de competencias específicas o la posibilidad de emplearse 
en un trabajo); o la vida cívica (relacionada con el desarrollo de la ciudadanía); o 
la integración cultural (referida a la pertenencia a una misma nación, etnia o 
credo religioso). Más aún, puede variar también según el tiempo; calidad ayer, no 
significa lo mismo que calidad hoy, ni será lo mismo mañana, o pueden variar 
según otros tipos de criterio, tales como estrato social, intereses corporativos u 
otros. En esto consiste lo que se denomina aquí la perspectiva no profesional y 
ambigua de calidad de la educación. Sin embargo, es precisamente por esta 
cualidad ambigua que esta visión posee una poderosa fuerza emotivo-social, 
dotada de una gran capacidad d movilizar recursos en torno a ella (CASASSUS, 
2001, p.15) 
 
 De acordo com Casassus (2001) há um esforço por parte dos organismos 
internacionais, representantes dos estados e demais colaboradores do projeto no sentido de 
potencializar e “empoderar” não só as administrações nacionais, regionais e locais, como 
também aos gestores das escolas para impulsionar as mudanças necessárias para o 
cumprimento dos objetivos do PPE com vistas à almejada qualidade educacional. Para o 
autor, colocar a educação no centro das estratégias para o desenvolvimento econômico 
exigiu, por parte dos países latino-americanos, investir em uma profunda mudança no 
âmbito da gestão, atingindo, inclusive, os níveis mais elementares do sistema, neste caso, as 
escolas; nesse sentido, não se trata de uma simples mudança de técnicas de administração, 
mais do que isso, busca-se, segundo o autor, desenvolver novas formas de regulamentação 
da atividade educacional onde o Estado, por meio do discurso de “empoderamento”, passa 
a compartilhar as suas atribuições com outros setores da sociedade civil e com outras 
instâncias administrativas (CASASSUS, 2001b, p. 18). À preocupação com a qualidade da 
educação se soma a preocupação com a “obstrução” gerada pelos aparelhos burocráticos 
que impede, segundo os organismos internacionais, o funcionamento e a adequada 
execução das políticas e reformas concebidas a partir do programa, fazendo com que “as 
reformas educativas fiquem só no nível de formulação de políticas”. (UNESCO, 1984, 
p.13). 
 De maneira reiterada, as recomendações enfatizam as ações de caráter 
administrativo no aperfeiçoamento dos gestores das escolas, assim como o compromisso 
destes com a execução das estratégias apresentadas nas diretrizes gerais de cada país, mas 
ainda não é notória uma indicação mais precisa dirigida aos gestores, isto é, a abordagem 
acerca do trabalho dos gestores é marcada por muitas generalidades, poucas especificidades 
49 
 
e inúmeras obrigações. Finalmente, além de focalizar diversas frentes de atuações do 
projeto, as recomendações insistem na urgência de se promover administrações educativas 
mais flexíveis que facilitem as mudanças propostas, como, por exemplo, a busca pela maior 
eficácia em termos administrativos que iria depender, em grande parte, das dinâmicas 
promovidas pelas mais altas hierarquias dos aparelhos educacionais e, em uma espécie de 
efeito cascata, dos dirigentes regionais, locais e, finalmente, dos diretores dos 
estabelecimentos escolares.  
 Três anos mais tarde, na cidade de Bogotá, na Colômbia, foi levado ao cabo o 
segundo encontro ou PROMELAC II, celebrado entre os dias 24 e 28 de março de 1987. 
Nele, foram abordadas algumas questões de caráter econômico que não tinham sido 
tratadas nas reuniões anteriores, como a preocupação da “proporção do gasto público 
educativo na região, cuja magnitude ainda não conseguia superar o 4% do Produto 
Nacional Bruto” (UNESCO, 1987, p.19) dos estados associados ao Projeto Principal de 
Educação. Nessa linha, o comitê fez um chamado aos países para que estabelecessem 
mecanismos sob os quais as administrações centrais – das quais algumas já estavam 
experimentando processos de descentralização e desconcentração administrativa e 
financeira – convocassem as administrações locais e gestores escolares ao desenvolvimento 
de estratégias que, tomando em conta o reduzido investimento, se empenhassem na 
evolução adequada das reformas nos cotidianos escolares. Outra questão muito importante 
trazida para o debate foi a reafirmação da necessidade de se pensar em estratégias para se 
garantir a igualdade de oportunidades, de acesso e permanência, no sistema escolar.  
 A assunção de que a forte crise financeira impedia a evolução do sistema 
educacional, ao mesmo tempo em que se defendia a ampliação do acesso e permanência na 
escola, reacendeu a discussão acerca da velha e conhecida dicotomia entre quantidade e 
qualidade, pois foram discutidos itens como a cobertura, a diminuição dos altos índices de 
fracasso e deserção escolar e, dessa forma, a indispensabilidade de se criar “um conjunto de 
mudanças qualitativas na oferta do sistema educativo que propiciem e assegurem uma ação 
educativa mais pertinente e adequada” (UNESCO, 1987, p.11). Nessa mesma direção, é 
preciso destacar a recomendação expressa para o chamamento às escolas para que, 
dependendo das realidades e dos cotidianos particulares, gestem mecanismos que 
favoreçam o melhoramento do serviço educativo; situação possível,segundo o Comitê 
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Regional, graças à institucionalização da descentralização, desconcentração e/ou 
regionalização na América latina e o Caribe. A Declaração de Bogotá incluiu uma 
importante descrição de como o PPE compreende a educação como estratégia global para a 
transformação social: 
 
[…] La educación es un factor básico para impulsar cambios sociales urgentes, 
afirmar la ciudadanía y lograr la preparación de personas con autonomía y criterio 
en un contexto de derechos y deberes, de tal manera que se establezca una alianza 
efectiva entre la educación y la democracia, para afianzar la vida civil y política y 
establecer mecanismos conducentes al logro de una democracia de participación. 
En este sentido, la conferencia afirma que el Proyecto principal en la esfera de la 
educación en América Latina y el Caribe constituye también un instrumento 
esencial para la transformación social, por cuanto el logro de sus objetivos de 
escolarización, eliminación de analfabetismo y mejoramiento de la calidad de la 
educación permitirá contribuir a la construcción de una sociedad más justa, 
equitativa y solidaria (UNESCO, 1987, p.20). 
 
  Novamente, e lamentavelmente, trata-se de um discurso meramente protocolar. Sem 
querer dizer que a educação não possa ser promotora de mudanças sociais e culturais, é 
realmente impossível que por ela mesma se façam efetivas todas aquelas conquistas. As 
estruturas educacionais requerem o acompanhamento de políticas de caráter social, 
econômico e cultural promotoras de condições favoráveis às pessoas para gerar tecidos 
sociais mais prósperos. Para melhorar a eficiência e qualidade da educação, o Promedlac II 
recomendou, por exemplo, a vinculação da educação geral com o trabalho, reformas na 
organização e na administração educativas, criação de sistemas de avaliação da qualidade 
da educação, adaptação dos currículos às condições regionais e locais, entre outras 
medidas. Ao estabelecer a necessidade de aumentar a exigência e o compromisso das 
administrações dos sistemas educacionais para o crescimento da eficácia e produtividade, o 
Promedlac II colocou mais uma vez aos gestores na desconfortável dicotomia entre 
quantidade e qualidade. A Declaração de Bogotá (1987), ao reafirmar os três objetivos 
gerais do PPE – expansão dos sistemas educacionais, redução do analfabetismo e a 
promoção da qualidade e eficiência da educação – reforçava o eixo central daquilo que 
marcaria as reformas educacionais nos anos 1990, bem como as medidas defendidas pelos 
países da região durante este período.  
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 A terceira reunião do Comitê Intergovernamental do Projeto Principal de Educação 
na América Latina e Caribe, o PROMEDLAC III, ocorreu entre os dias 26 e 30 de junho de 
1989, na cidade de Guatemala. Como primeira anotação, o comitê alertou sobre a 
possibilidade latente do não alcance do objetivo primário do projeto que consistia na 
alfabetização total da população da região, devido à insuficiência de recursos financeiros. O 
documento ressalta a inquietude gerada pela crise econômica que atravessavam naquela 
época os países da região, posto que os endividamentos externos, provocados pelos 
mesmos empréstimos das agências internacionais como o Banco Mundial, tinham 
ultrapassado a capacidade creditícia dos estados, isso, acompanhado de crescimentos 
econômicos abaixo das expectativas contempladas pelas próprias agências que realizaram 
os empréstimos e, ao tempo, conduziram o Projeto Principal de Educação. 
 Em relação à gestão, a Declaração da Guatemala revela uma séria preocupação pela 
renovação do que denominou estilos de gestão, reforçando a defesa dos processos de 
descentralização e desconcentração e alertando que tais processos não teriam o impacto 
esperado se não estivessem acompanhados de uma ampliação do nível de responsabilidade 
de diferentes posições hierárquicas, acostumadas a serem meras receptoras e executoras de 
diretrizes baseadas em estruturas centralizadas. Dessa forma, o documento recomenda a 
“[...] adopción de estilos de gestión educativa que posibiliten la participación comunitaria 
en los procesos de planificación y toma de decisiones relativos a las orientaciones, los 
contenidos, los métodos y los criterios de evaluación de los programas educativos” 
(UNESCO, 1989, p. 12) com vistas a aumentar a eficiência e eficácia dos sistemas 
educativos, o incremento dos níveis de responsabilidade por resultados e a promoção da 
inovação e da criatividade em todas as instâncias dos sistemas educativos, apresentando, 
pela primeira vez nos documento do PPE, o conceito de equidade e a relação com uma 
gestão orientada para eficiência e modernização dos sistemas. 
 As discussões sobre a gestão da educação e das instituições educativas foram 
marcantes no encontro realizado na Guatemala.  Também é preciso salientar que foi apenas 
a partir deste encontro que a gestão dos sistemas educativos passa a ser considerada como 
estratégica nas reformas educacionais na América Latina, recaindo sobre tais sistemas 
níveis crescentes de responsabilização. Dessa forma, os diretores escolares foram bastante 
lembrados no marco das discussões ocorridas no encontro; exemplo disso é a preocupação 
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dos participantes pela formação e aperfeiçoamento dos gestores, para que eles sejam os 
líderes que encabecem ações focalizadas nas comunidades mais complexas – como as áreas 
rurais e as zonas periféricas e socialmente menos favorecidas – em prol da implementação 
adequada da nova onda de reformas. Nesse sentido, no documento adjunto à Declaração de 
Bogotá El financiamiento de la educación en período de austeridad presupuestaria 
produzido pela UNESCO (1989) afirma-se que: 
 
En consecuencia, la tendencia es la de difundir una cultura de tipo “gerencial” 
necesaria para mejorar la eficacia en la asignación y utilización de recursos. Sin 
negar la importancia de la gestión que puede generar progresos, es preciso 
también comprender sus límites. La reducción de los costos en materia educativa  
no es un fin absoluto y todas las soluciones, aparentemente las menos costosas en 
cuanto a utilización de los recursos, no son siempre las más adecuadas para el 
desarrollo de la educación (UNESCO, 1989, p. 34).  
 
 É notável, pois, a intenção das organizações internacionais pela implementação de 
uma forma de gestão das instituições educativas em consonância com as novas exigências 
das dinâmicas educacionais. Em que pese a demonstração de preocupação com a falta de 
financiamento e investimento no âmbito educativo, o discurso dos organismos 
internacionais reitera várias vezes que apesar da existência de tais problemas, os gestores, 
especialmente os gestores educativos, devem estabelecer ações que voltadas para o correto 
desenvolvimento dos programas nacionais e regionais, com orçamentos mínimos e 
reduções cada vez mais significativas, tanto em recursos humanos como financeiros e 
pedagógicos.  
 A Declaração da Guatemala marca, portanto, a avaliação dos organismos 
internacionais acerca das iniciativas e medidas colocadas em prática nos anos 1980 na 
América Latina. A grave crise econômica neste período foi apontada por tais organismos 
como a responsável pelo pouco alcance das medidas, entre elas, o combate ao 
analfabetismo, à expansão dos sistemas educativos e o aumento de eficácia dos sistemas de 
ensino. Tal constatação fez com que o PPE voltasse a sua atenção para a gestão dos 
sistemas e instituições educativas, propondo, então, uma modificação dos estilos de gestão 
e a incorporação de um sistema de avaliação de resultados. Este será o mote das 
declarações na década de 1990. 
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 Consequentemente, entre os dias 22 e 25 de abril de 1991, teve início na cidade de 
Quito o PROMEDLAC IV. Este encontro foi considerado histórico e um dos mais 
importantes do PPE, já que foi a primeira confêrencia com maior número de ministros e 
pessoal enviado pelos diferentes governos para a continuação da ajuda multilateral que em 
termos de desenvolvimento representava o Projeto Principal de Educação. Isso pode ser 
explicado desde uma fórmula simples. Os empréstimos e as dívidas externas, produto da 
necessidade de investimentos em diversas áreas, fez que quase a totalidade dos estados 
associados ao projeto terminarem a década de 1980 atravessando crises econômicas sem ter 
conseguido alcançar as metas propostas pelas recomendações emergidas no 
PROMEDLAC, nem das próprias reformas empreendidas de maneira individual por cada 
um dos países. Em consequência, programas em médio prazo, estratégias incompletas e a 
falta de resultados no melhoramento da qualidade dos processos de escolarização 
produziram uma espécie de pânico coletivo, pois além das falências educacionais, os 
governos sentiam-se em dívida com os compromissos adquiridos com as agências 
internacionais para o cumprimento da meta do ano zero (codinome para o ano 2000) para o 
qual faltavam apenas nove anos. Dita situação forçou aos países do bloco a se apresentarem 
na conferência e a procurarem, de forma mancomunada, técnicas e estratégias para mudar a 
penosa situação educativa na qual se encontraram. Provavelmente for essa a ração principal 
pela qual o encontro celebrado na cidade de Quito conseguiu o título de “histórico” com a 
presença de autoridades nacionais dessa parte do continente americano.   
 Tendo em conta o encontro anterior, as preocupações e discussões da reunião 
vislumbraram um caráter mais administrativo do que pedagógico, e mais protocolar do que 
significativo em termos políticos. Reiterados agradecimentos ao FMI, BM e, especialmente 
ao BIRD pelo aumento dos apoios econômicos na região, foram uma clara manifestação da 
confusa situação dos estados latino-americanos e do Caribe em relação ao Projeto Principal. 
De todo modo, é evidente que o compromisso manifestado pela educação, tanto pelas 
máquinas estatais como pelos organismos internacionais, não existe desconexo do âmbito 
econômico – falando em termos de desenvolvimento econômico – o que nos leva de volta à 
discussão permanente da pertinência da contemplação do serviço educativo como motor de 
desenvolvimento econômico. Por outra parte, o documento da conferencia (UNESCO, 
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1991) manifesta a intenção de dinamizar os processos institucionais dentro das escolas a 
partir da 
 
[...] búsqueda de racionalización administrativa y democratización de las formas 
de gestión. En varios países se experimentan nuevas formas de organizar el 
trabajo dentro de la escuela, mediante la coordinación de funciones y el desarrollo 
de instancias de trabajo en grupos donde se puedan socializar las 
responsabilidades dentro de un mismo establecimiento (UNESCO, 1991, p. 25-
26).  
 
 Contemplar os planos institucionais como um dos mecanismos centrais para a 
transformação das dinâmicas escolares e institucionais representava, na perspectiva do 
PROMEDLAC IV a possibilidade de inserir inovações e promover o êxito das escolas. 
Neste ponto em particular, o diretor é apontado como o claro encarregado pelo sucesso do 
plano institucional, no entanto, segundo os postulados de gestão defendidos no PPE, a 
liderança do gestor escolar incide significativamente na contundência do planejamento, 
execução e avaliação constante do plano escolar segundo os requerimentos contextuais da 
comunidade em que a escola preste o serviço educativo. 
 É importante esclarecer que até a leitura do documento produzido no encontro do 
PROMEDLAC IV, em que pese a presença de maneira constante de trechos sobre a gestão 
das escolas, sobre os diretores e os administradores de modo geral das instituições 
escolares, não foram apresentadas estratégias claras ligadas a uma formação permanente 
para ditos agentes, ainda menos, de como eles devem agir em termos específicos ao desafio 
que representa o Projeto Principal de Educação para América Latina e o Caribe. Existe um 
discurso reiterado em relação ao melhoramento da eficácia, eficiência, equidade, cobertura 
e qualidade, assim como a necessidade de melhores gestores que assumam gestões 
financeiras e dos recursos humanos de forma mais responsável e comprometida, mas não é 
delimitada uma ação concreta de acompanhamento para esses sujeitos além do chamado às 
instituições de educação superior para a transformação do rol do trabalho de gestão.  
 De forma um pouco mais geral, a conferência realiza um convite para “[...] 
estimular la formación pedagógica general entre los administradores para que puedan 
comprender mejor la problemática educativa y estén más abiertos a la innovación 
pedagógica.” (UNESCO, 1991, p.41). Indiscutivelmente este é um dos pontos cardinais no 
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proceso de transformacao da educação, pois a nova estrutura de gestão remete aos diretores 
assumirem o papel de executores de políticas numa concepção que, como já foi indicada, é 
de caráter gerencialista e, pela própria natureza da mesma, impede que o diretor assuma e 
se aproprie da liderança pedagógica da instituição educativa. Finalmente, o documento 
apresenta preocupação pela proximidade do ano 2000 com respeito à carência de resultados 
dos países no marco dos objetivos do projeto, pelo qual o comitê realizou um chamado 
especial sinalizando:  
 
[...] la necesidad de impulsar procesos de descentralización, regionalización y 
desconcentración, de diseñar ágiles mecanismos de evaluación de resultados, de 
implementar programas eficaces de compensación educativa, de impulsar 
programas de emergencia apelando a mecanismos extraordinarios para resolver 
situaciones críticas que afectan a las poblaciones en condiciones de pobreza y 
marginalidad y de diseñar sistemas de información e investigación para la toma 
de decisiones como fórmulas destinadas a aumentar la capacidad de gestión”. 
(UNESCO, 1991, p.45 ) 
 
 A grande questão que estava presente neste encontro era a assunção de que a 
transformação dos sistemas educacionais da América Latina e o Caribe era necessária para 
a consolidação de sociedades mais desenvolvidas, já que “sem educação de qualidade não 
haverá crescimento, equidade, nem democracia” (UNESCO, 1991 p.44). Também não 
podemos deixar de lembrar que o PROMEDLAC IV ocorre logo depois da Conferência 
Mundial sobre Educação para Todos, realizada em Jomtien, Tailândia, de 5 a 9 de março de 
1990, e o resultado das discussões realizadas nessa conferência, principalmente sobre a 
satisfação das necessidades básicas de aprendizagem, impactou profundamente as 
discussões do encontro em Quito. Há também que se destacar a compreensão acerca da 
importância da gestão para alavancar uma educação de qualidade, eficaz e inovadora, no 
atendimento às necessidades de aprendizagem, na concepção dos signatários do Promedlac 
IV: 
 
La gestión de la educación a nivel institucional puede generar progresos que 
influyan en la calidad de la educación. La acumulación de estructuras 
administrativas con multiplicidad de funciones en el nivel central y en la cúspide 
del sistema de los mecanismos de toma de decisiones acerca del conjunto del 
sistema educativo, La estructura legal y tributaria, y las políticas de gestión de los 
recursos humanos de la administración pública en general y de los sistemas 
educativos en particular, constituyen algunos de los factores principales que 
tienden hacia una gestión más rígida. El resultado histórico de esta evolución ha 
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sido, entonces, un sistema en el cual la estructura y su funcionamiento impiden el 
desarrollo de dos componentes necesarios para el mejoramiento de la calidad en 
educación: por una parte la definición de responsabilidades por los resultados de 
la acción educativa, y por otra parte el desarrollo de los estímulos necesarios para 
generar y generalizar las innovaciones (UNESCO, 1991, p.27) 
 
 No último capítulo do documento de trabalho que subsidiou o Promedlac IV foi 
defendida a necessidade de se estabelecer estratégias que deveriam ser adotadas pelos 
estados membros na formulação de legislações e de acordos a serem firmados com os 
diferentes setores da sociedade em busca do aumento da eficiência e modernização das 
escolas. Também é nesse encontro que se fala, pela primeira vez no âmbito do PPE, em 
“gestão democrática”: 
 
El aislamiento, la discontinuidad y la rigidez organizativa constituyen obstáculos 
directamente ligados a la administración y gestión de los sistemas educativos. La 
modernización administrativa procura dotar de mayor eficiencia a la organización 
de los recursos existentes, junto a una gestión democrática destinada a crear 
condiciones para que el personal que trabaje en ella pueda ser más eficaz. Tanto 
la modernización como la democratización de la gestión constituyen criterios de 
acción destinados a dinamizar el factor humano involucrado en los sistemas 
educativos para que éstos, a su vez, puedan potenciar los recursos técnicos 
existentes, y dar mayor coherencia a una acción educativa en que se pretende 
compatibilizar la responsabilidad con la autonomía y la creatividad con el 
cumplimiento de planes nacionales y locales de educación. (UNESCO, 1991, 
p.30) 
 
 A declaração de Quito reforça a discussão sobre descentralização e 
desconcentração, restringindo a ideia de autonomia à transferência de responsabilidades às 
unidades escolares; não se trata, portanto, de uma transferência efetiva de poder, mas da 
emergência e fortalecimento de um discurso no qual descentralização significa, apenas, o 
acúmulo de trabalho administrativo para as instâncias locais, mas agora travestido de uma 
retórica de “empoderamento” e “participação da comunidade”. As reformas desenvolvidas 
em alguns dos países do bloco até aquela época indicam que mais do que empoderar as 
escolas e os gestores, a concepção de autonomia ficou reduzida a umas poucas decisões de 
forma, impedindo espaços reais de tomada de decisões. 
 O encontro finaliza com a insistente retomada da necessidade de se alterar o estilo 
de gestão, onde a ideia de gestão deve ser compreendida de maneira ampla, tanto em 
relação aos sistemas como aos processos educativos, principalmente em um momento de 
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grave restrição econômica; com a defesa do desenho de políticas educacionais articuladas 
ao desenvolvimento econômico; com a recomendação do fortalecimento democrático do 
desenvolvimento educativo; com o fortalecimento de alianças dentro do Estado e entre os 
Estados com instituições de ensino superior, organizações não governamentais (ONG), 
grupos organizados e diversos atores do setor privado e da comunidade; com a defesa da 
modernização do planejamento e gestão com vistas à desconcentração e descentralização e, 
por fim, a diversificação de fontes de financiamento do serviço educativo, como as estatais, 
privadas, não governamentais, das comunidades e dos organismos internacionais de 
cooperação técnica e financeira. Deve-se frisar que, em relação ao financiamento, o 
documento recomenda que todo investimento deve levar em conta a análise de custos, as 
taxas de retorno e a consecução de resultados, compatibilizando os objetivos dos 
organismos cooperantes aos das políticas e prioridades nacionais. 
 Dois anos depois do “histórico” encontro de Quito, uma nova reunião teve lugar na 
cidade de Santiago de Chile entre os dias 8 e 11 de junho de 1993, o PROMEDLAC V, no 
qual os eixos de discussão mantiveram a linha dos já tratados no PROMEDLAC IV. A 
conferência exalta mais uma vez a imperante necessidade de reestruturação dos sistemas 
educativos e, sem a dita transformação, a impossibilidade de se chegar ao estabelecimento 
de “sociedades politicamente democráticas, economicamente competitivas, socialmente 
justas e respeitosas dos direitos humanos”. (UNESCO, 1993, p.3). Ressaltou também o fato 
de que a experiência internacional indica que o melhoramento da qualidade educacional 
requer transformações no âmbito da administração e da gestão das hierarquias educativas, 
tais como maiores oportunidades de autonomia escolar e de abertura a todos os aspectos 
para o atendimento das exigências da sociedade. Tudo isso, necessariamente, deve estar 
acompanhado – segundo o comitê – por uma forte ação central, que ao mesmo tempo em 
que flexibiliza currículos em benefício de uma escolarização centrada no contexto, 
mantenha-se rígida e eficiente avaliando os desempenhos institucionais e os alcances das 
escolas em termos de melhoramento da qualidade.  
 Em relação à gestão, o Promedlac V retoma a discussão e analisa os avanços, desde 
o Promedlac IV, no que se refere às mudanças no estilo de gestão da educação na América 
Latina. A ideia de modernização do planejamento e da gestão, pela via da descentralização, 
está fortemente presente no documento: 
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Las políticas de descentralización se han transformado en la clave del proceso de 
reestructuración institucional. Básicamente, implican una nueva distribución de 
poder social mediante el establecimiento de una estructura administrativa en la 
cual el Estado centralizado se desprende de una serie de funciones tradicionales 
(tales como la administración y mantención de establecimientos, la contratación y 
pago de remuneración de los docentes, la construcción de locales, adquisiciones 
de bienes y servicios o la preparación de presupuestos de operación de los 
establecimientos), para concentrar su acción en áreas consideradas estratégicas: la 
formulación de políticas e incentivos, el monitoreo de ellas, la evaluación del 
resultado de la acción educativa, la identificación de innovaciones, la 
implementación de acciones de compensación y la investigación en áreas 
estratégicas. (UNESCO, 1993, p. 21) 
 
 
 De acordo com o documento, em vários países da região as competências e funções 
no campo educativo têm sido distribuídas em níveis distintos (centrais, regionais, estaduais, 
municipais, distritais, etc.), o que denota a multiplicidade de atores envolvidos com 
decisões de gestão; assim, tal variedade de atores exige, segundo o documento, a 
implementação de programas de capacitação destas pessoas visando à modernização da 
gestão. Outra questão associada à capacidade de modernização dos sistemas educativos no 
âmbito da gestão diz respeito à incorporação e consideração das opiniões de novos atores, 
como os setores empresariais, políticos, sindicais, intelectuais, acadêmicos e religiosos; 
nesse sentido, é imperativa a criação de formas de diálogo entre os diferentes setores a fim 
de fundamentar políticas de longo prazo. Por fim, o documento chama a atenção para a 
necessidade de se recrutar e capacitar especialistas em novas técnicas de gestão e 
desenvolver sistemas de informação para a gestão, como, por exemplo, o monitoramento 
dos níveis de aprendizagem dos alunos. 
 Uma questão importante, tratada nos encontros anteriores e retomada em Santiago, 
diz respeito à ideia de descentralização. No texto Descentralización de la educación 
(McMeekin,1993), anexado ao boletim da reunião do Promedlac V, o autor enfatiza uma 
importante diferenciação entre os conceitos de descentralização e desconcentração. 
Segundo McMeekin (1993, p.65) “[...] a descentralização é um processo complicado e às 
vezes controvertido” e que, como na experiência do Projeto Principal de Educação, tem 
sido confundido com a desconcentração.  
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Si el ministerio de educación nacional ultrapasa algunas funciones a sus 
dependencias regionales (o provisionales o locales), pero manteniendo siempre la 
autoridad global, se habla de desconcentración. En cambio, si se transfiere algún 
grado de autoridad y responsabilidad a otras entidades (que no forman parte del 
ministerio central) o eventualmente a las escuelas o redes de escuelas en sí, el 
proceso se llama descentralización [...] Una pregunta crítica es: ¿hasta qué 
niveles inferiores de la jerarquía logra llegar la descentralización? En particular, 
¿otorga ésta mayor autonomía y control sobre los recursos a las escuelas 
individuales o conjuntos de escuelas? La mayoría de los esfuerzos de 
descentralización no llegan al punto de entregarle verdadera autoridad a las 
escuelas (especialmente en términos de asignación de recursos) (UNESCO, 1993, 
p. 65)   
  
 A distinção realizada pelo autor indica, que pelo menos em países como Brasil e 
Colômbia, os intentos de descentralização da educação só tem conseguido adquirir o caráter 
de desconcentração, da mesma forma que acontece em alguns dos países membros, o que 
indica que a autonomia escolar está ainda longe de ser uma realidade nas escolas, 
demonstrando a inconsistência entre as exigências e os desafios para os diretores das 
instituições educativas e a realidade da condição do trabalho que eles possuem.  
 É possível observar no encontro de Santiago uma defesa enfática da ideia de 
profissionalização do trabalho dos envolvidos com o funcionamento e gestão dos sistemas 
educativos.  Assim, segundo o documento 
 
[...] Entre las responsabilidades de personas cabe mencionar a autoridades 
nacionales, provinciales y locales, directores de establecimientos, jefes de 
unidades técnicas, docentes y orientadores. Cada funcionario, individualmente y 
formando equipos de gestión, debería conocer e interpretar los niveles de logro 
alcanzados en su labor a fin de rectificar lo que sea pertinente (UNESCO, 1993, 
p. 26) 
 
 E em relação ao gestor escolar em tempos de mudança e de procura do 
melhoramento da qualidade educacional, afirma o documento: 
Los nuevos esquemas institucionales que dan una mayor autonomía a los 
establecimientos educativos también implican un cambio radical en la 
organización y visión de lo que ha sido el trabajo escolar. Los roles del director y 
de los docentes se tienden a redefinir gradualmente, de acuerdo a ese contexto. Al 
director de escuela se le pide que, al mismo tiempo de trabajar en equipo y de 
fortalecer la participación de los docentes, asuma su cargo no sólo como una 
etapa dentro de una carrera funcionaria, sino como una posición moral, intelectual 
y funcional, desde la cual tiene la posibilidad de conducir un establecimiento y de 
imprimirle una dirección. Así, más que meros administrativos se requiere de 
líderes docentes capaces de dirigir y que sean, a la vez, eficientes organizadores 
(UNESCO, 1993, p. 27).  
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 Enfim, o PPE define o perfil de gestor escolar como a de um sujeito que deve levar 
a cabo uma série de tarefas oriundas das reformas, bem como a implementação de 
programas tendentes à modernização dos sistemas educativos, precisão que explicita a 
concepção gerencialista e empresarial acerca dos diretores de escola nos direcionamentos 
do PPE. Segundo o documento, a profissionalização da ação da escola exige o 
desenvolvimento de uma nova gestão dos estabelecimentos escolares, uma nova cultura de 
organização da escola que valorize, entre outras, a definição de indicadores de êxito que 
fundamentem as decisões pedagógicas e de destinação de recursos; bem como o 
reconhecimento da função estratégica do diretor de escola, responsável tanto pelo 
funcionamento da escola como pelos resultados da aprendizagem das crianças. O 
documento recomenda que os diretores tenham formação específica, certo grau de 
estabilidade e normas flexíveis na carreira que garantam incentivos (UNESCO, 1993, p. 
35).  
 De forma reiterada, o Promedlac V recupera e reafirma diferentes temáticas tratadas 
nos encontros anteriores quando trata da gestão dos sistemas e unidades educativas como 
cobertura, qualidade, eficiência, equidade, modernização, profissionalização, autonomia, 
descentralização, desconcentração, entre outras, como preceitos fundamentais na 
transformação dos sistemas de ensino em países em situação de desenvolvimento. Nessa 
ordem de ideias, é importante ter em conta que o Promedlac V já alertou aos estados 
associados acerca das formas de avaliação dos resultados, pois é necessário manter uma 
inspeção permanente e minuciosa da implementação das ações empreendidas para mensurar 
o status da qualidade da educação ao nível local, regional e nacional, para finalmente, 
conseguir, pelo menos, contar com a possibilidade de apresentar resultados que favoreçam 
a situação de cada estado no cenário mundial. 
 No ano de 1996, encontraram-se novamente os participantes do Projeto Principal de 
Educação em Kingston, Jamaica, entre os dias 13 e 17 de maio, concomitantemente à 
sétima Reunião de Ministros de Educação da América Latina e Caribe (Minedlac) VII, o 
que resultou no PROMEDLAC VI, cuja característica principal foi uma mudança 
considerável em termos de variações do discurso. Apesar das evidentes ambiguidades e 
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contradições, as novas apreciações denotam uma concepção mais humanista dos fins da 
educação como motor de desenvolvimento social. Nesse sentido, o comitê manifesta: 
Como se señala expresamente en la recomendación, reconociendo que para que la 
educación cumpla ese rol se debe aceptar que el desarrollo social tiene que 
basarse en una concepción centrada en un nuevo humanismo que ponga en 
práctica 3 principios; el ejercicio de la ciudadanía de todos los habitantes, sin 
exclusiones; el dominio pleno de los códigos de la modernidad –entendidos como 
lenguajes y competencias básicas para participar de la vida pública y productiva y 
la creación de una profunda actitud ética y moral de respeto por sí mismo y por el 
otro aceptándolo como un ser legítimo (UNESCO, 1996, p.3).                        
 
 Esta é uma nova e particular característica no padrão do Projeto Principal que 
manifesta a busca constante da articulação entre as metas do programa e as mudanças 
constantes das exigências na esfera mundial, para assim manter atualizadas as ações 
estratégicas em favor do desenvolvimento econômico e social da região. O boletim inclui 
novamente a necessidade de uma maior autonomia da gestão nos centros educacionais, 
favorecendo, assim, o incremento da qualidade da educação, mas, como a recomendação 
enfatiza, o aumento da autonomia deve estar acompanhado de uma maior capacidade 
profissional da parte dos gestores, que são os agentes que conseguem garantir nas escolas 
as oportunidades e condições para o desenvolvimento de atividades contextualizadas às 
realidades particulares de cada instituição. Parece que no nascente decênio dos noventa, os 
integrantes do projeto começaram a se importar mais com a formação, ou pelo menos com 
a capacitação continua, dos diretores das escolas; assim, um dos pontos da recomendação 
de Santiago de Chile defende a necessidade de se “[...] asegurar la preparación y la 
capacitación permanente de los directores y precisar y respetar sus competencias como 
líderes de la institución educativa (UNESCO, 1996, p.7)”.  
 A última das indicações orientadas à gestão das escolas, contida no PROMEDLAC 
VI, consiste na sugestão da conferência para que os estados associados ao projeto, “[...] 
desenvolvam indicadores para à avaliação do desempenho das escolas que incluam não só 
aspectos relativos aos avanços dos alunos, mas também outros vinculados com o 
desempenho da instituição” (UNESCO, 1996, p.10). Isto, com a finalidade de gerar 
sistemas de incentivos para os diretores das escolas e para os centros educativos com a 
intenção de potencializar o interesse dos corpos diretivos e docentes na aplicação e na 
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criação de estratégias para o melhoramento da qualidade educativa e dos resultados 
institucionais frente à estrutura central. 
 Além de insistir na vinculação entre autonomia, profissionalização dos gestores 
escolares e desenvolvimento de indicadores para avaliação do desempenho escolar e da 
instituição, a recomendação aconselha a realização das modificações estruturais necessárias 
para que a execução dos projetos educativos das instituições escolares consigam seguir as 
determinações das reformas que, ao nível curricular, estão apoiadas na tendência 
descentralizadora existente na região. Vale salientar que o encontro realizado em 1996 na 
cidade de Kingston, na Jamaica, produziu dois documentos para orientar as políticas 
educacionais na região: a Recomendação do MINEDLAC VII e as orientações emanadas 
do Promedlac VI a partir da discussão do documento de trabalho.  
 Em relação à Recomendação do MINEDLAC VII, reafirma-se os objetivos do PPE 
e assume os seguintes compromissos: assumir a educação como uma política de Estado e 
garantir uma maior participação da sociedade civil, além de uma maior mobilização da 
opinião pública na perspectiva de elevar a prioridade política das transformações 
educativas; melhorar a capacidade de gestão a partir de um maior protagonismo da 
comunidade local e um papel mais estratégico da administração central; prioridade para a 
formação integral, fomentando o desenvolvimento de una cultura científica e tecnológica 
fundamental desde a educação básica; democratização e uma cultura de paz na educação; 
alianças com a sociedade, setores produtivos e a família; avaliação e medição da qualidade 
da educação; valorização profissional docente ligada ao desempenho; reforma da educação 
superior, explorando novas formas de gestão e financiamento com maior eficiência e 
equidade, incrementar recursos para mudanças educativas, melhorando a eficiência de sua 
utilização, tanto nas instituições escolares como no conjunto do sistema educacional. No 
tocante especificamente à gestão, o Minedlac VII considera que um dos desafios para a 
América Latina é a capacidade de modernizar a gestão e redesenhar as modalidades 
descentralizadas, assim: 
 
Los países se esfuerzan por establecer modalidades adecuadas de gestión de la 
educación –más allá de lograr que las personas respondan por lo que hacen– 
apoyando acciones tendientes a: (i) mejorar el liderazgo pedagógico de los 
directores; (ii) evaluar los avances registrados en cada tipo de contexto educativo; 
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(iii) estimular nuevos proyectos de investigación en educación y utilizar los 
resultados y conclusiones y (iv) comparar sistemáticamente las estrategias y 
modelos de más éxito en la región. (UNESCO, 1996, p. 41) 
 
 No Promedlac VI a preocupação com a gestão também foi explicitada. Seguindo a 
mesma lógica e direcionamento do já proposto pelos ministros da Educação no Minedlac 
VI, foi reafirmada a necessidade de uma participação eficaz da sociedade e da comunidade 
local na gestão das escolas, a responsabilização da escola e dos professores pelos resultados 
de desempenho, o uso mais eficiente de recursos e aproximação com o setor produtivo. O 
Promedlac VI, último encontro dos anos 1990, ratifica e reforça o papel atribuído à 
educação no atendimento às transformações exigidas por um desenvolvimento econômico 
imposto pela dinâmica neoliberal. 
 O último dos encontros da reunião do Comitê regional Intergovernamental do 
Projeto Principal de Educação na América Latina e o Caribe, o PROMEDLAC VII, ocorreu 
na Bolívia, na cidade de Cochabamba, entre os dias 5 e 7 de março de 2001. Nesse encontro 
foi realizada uma avaliação dos vinte anos do projeto. A recomendação sobre políticas 
educacionais para o início do século XXI elaborada em Cochabamba traz nove seções: os 
novos significados da educação em um mundo globalizado e em constante mudança; 
aprendizagem de qualidade e atenção à diversidade: prioridades das políticas educacionais; 
reforço e redefinição do papel dos professores; processos de gestão a serviço da 
aprendizagem e participação; expansão e diversificação das oportunidades de aprendizagem 
ao longo da vida; meios e tecnologias para a transformação da educação; financiamento 
para a aprendizagem de qualidade para todos; sistemas de informação para melhorar as 
políticas e práticas educativas e, por fim, cooperação internacional (UNESCO, 2001, p. 01). 
 Dentre os principais temas tratados no encontro, destacamos a preocupação pelo não 
alcance de todos os objetivos estabelecidos no PPE; o distanciamento dos sistemas de 
ensino em relação às transformações que atingem outros setores sociais; a assunção de que 
os professores são insubstituíveis para uma aprendizagem de qualidade e que sem educação 
não há desenvolvimento humano; a necessidade de um novo tipo de instituição de ensino, 
mais flexível, com alta capacidade de resposta e com uma efetiva autonomia pedagógica e 
gerencial; a necessidade de se criar mecanismos adequados e flexíveis para garantir a 
participação sustentada dos múltiplos atores e de se incentivar práticas intersetoriais no 
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campo da educação. Em relação à gestão, ao longo do boletim existe um esforço por 
enfatizar e dirigir grande parte das atividades e sugestões ali contidas ao serviço dos 
aprendizados, como fica explícito na recomendação quinze da conferência:      
 
Transformar las instituciones escolares en espacios de educación abiertos a toda 
la comunidad. La calidad de los procesos de enseñanza – aprendizaje que tiene 
lugar en las aulas depende, en gran medida del funcionamiento y la organización 
de la institución educativa en la que están insertos. Las escuelas, han de 
enriquecer y adecuar el currículo en función de las necesidades de sus alumnos y 
del contexto, ofreciendo distintas alternativas metodológicas para que todos los 
estudiantes adquieran los aprendizajes básicos por diferentes caminos. La 
institución escolar ha de convertirse en un espacio de desarrollo y de aprendizaje 
no sólo para los alumnos, sino también para los docentes y la comunidad. El 
desarrollo de las escuelas abiertas y con un buen clima de trabajo puede 
contribuir de manera efectiva a la reducción de la violencia y problemas de 
drogadicción que existen en muchas escuelas (UNESCO, 2001, p. 14).    
 
 Esses objetivos manifestam a necessidade de responsabilizar os estabelecimentos 
educativos pelos resultados escolares. No entanto, é preciso considerar que a maioria dos 
países da América Latina e Caribe, que passaram por reformas com ênfases 
descentralizadoras ou desconcentradoras da administração e financiamento educacional, 
não conseguiram acompanhar as dinâmicas geradas pelas mudanças em relação à 
responsabilização dos diferentes níveis hierárquicos dos aparelhos educativos. Quando as 
escolas são focalizadas, exclusivamente, como encarregadas do melhoramento da qualidade 
educativa, as atribuições do diretor da escola aumentam em grande medida. Diante de uma 
autonomia bastante regulada, dadas as diferentes responsabilidades e atribuições que 
emanam de diferentes níveis hierárquicos – locais, regionais ou nacionais – e da exigência 
para que se façam adequações de diretrizes centrais em favor da complexidade dos 
contextos das comunidades atendidas pelos estabelecimentos educativos, os gestores não 
possuem liberdade e são, de fato, apenas executores de políticas, incumbidos de fazer 
cumprir diretrizes centralizadas em sistemas abertamente declarados descentralizados.  
 Não obstante, é primordial entender que certamente uma atitude de liderança 
pedagógica e institucional por parte dos diretores escolares propicia mudanças 
significativas nos estabelecimentos educativos. Processos mais democráticos e sinérgicos 
entre os diretores e pessoal docente, planos institucionais com maior enfoque contextual e a 
consolidação de laços com as famílias e, em geral, com a comunidade educativa, são 
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algumas das ações que contribuem grande parte com a transformação dos processos de 
ensino, e das quais algumas têm sido recomendadas pelo comitê: 
 
Formular estrategias para asegurar que los centros educativos desarrollen sus 
actividades con la autonomía pedagógica y de gestión necesaria para favorecer el 
trabajo de los profesores con los alumnos. La acción pedagógica de la escuela 
debería apoyarse en el desarrollo de proyectos educativos elaborados por el 
colectivo de docentes, con la participación de las familias y de los estudiantes, 
bajo el liderazgo del director. Dichos trabajos son importantes para asegurar la 
motivación en el trabajo colectivo, la unidad de criterios entre los docentes y la 
duración de las acciones en el tiempo (UNESCO, 2001, p. 16)  
 
 Em um tópico dedicado exclusivamente à gestão, a declaração de Cochabamba 
recomendou a realização de avaliações e investigações periódicas sobre os processos de 
descentralização e desconcentração educativa, a fim de reforçar as estratégias de gestão dos 
sistemas educativos e das instituições escolares; a formulação de estratégias que assegurem 
aos centros educativos uma autonomia pedagógica e de gestão necessárias para favorecer o 
trabalho dos professores, com a participação dos estudantes e das famílias sob a liderança 
do gestor; a capacitação de gestores escolares a fim de orientá-los na busca pela qualidade 
da educação, promoção da equidade, avaliação da aprendizagem e maior engajamento com 
a sociedade civil (ações intersetoriais).  
 O PROMEDLAC significou assim, um convite ao exercício constante de repensar 
os sistemas educativos nos países da América Latina e Caribe, embora o tenha feito numa 
ótica predominantemente economicista. Constituiu a possibilidade da geração de encontros 
e desencontros entre as teorias educacionais propostas para as estruturas econômicas que 
regem o mundo moderno, a diversidade de realidades em regiões como a nossa e os 
interesses dos organismos internacionais comandados pelo FMI desde a presença constante 
do BM.  
 O PPE, de modo geral, ao longo dos vinte anos, esteve voltado para duas questões 
básicas: nos anos 1980, à expansão dos sistemas de ensino e no significado disso em 
relação ao acesso e permanência na escola; na década seguinte, à questão da qualidade dos 
sistemas educativos. Tanto a preocupação com a expansão como pela qualidade tiveram, 
como justificativa, a crença na educação como motor do desenvolvimento econômico e, 
para que tal objetivo pudesse, de fato, ser alcançado, era preciso acertar e corrigir o modo 
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de funcionamento desse sistema, o que fez da gestão um dos eixos privilegiados da reforma 
no continente. O fim do encontro realizado em Cochabamba, que também marcou o 
término do PPE, traz um chamamento à UNESCO para que assuma a iniciativa de 
organizar com os ministros da região um projeto regional numa perspectiva de quinze anos 
que inclua os elementos fundamentais da declaração ali produzida, em acordo com as 
recomendações emanadas na reunião, e realizando avaliações periódicas a cada cinco anos, 
com vistas a apoiar e implementar ações voltadas para a melhoria da qualidade e equidade 
dos sistemas educativos. Nasce, assim, PRELAC em substituição ao PPE, com duração de 
quinze anos, entre os anos de 2002 e 2017.  
 
1.4. PRELAC: renovando o sonho do desenvolvimento humano para América Latina 
e o Caribe. Uma tarefa para a gestão educacional. 
 
 Um ano depois do último encontro do PPE, ocorreu na capital cubana a primeira 
Reunião Intergovernamental do Projeto Regional de Educação para América Latina e o 
Caribe I (PRELAC I), um novo programa organizado para dar continuidade às ações e 
esforços realizados durante duas décadas pelos governos da região, em parceria com 
organizações internacionais. Em vários momentos, o documento reafirma a intenção de o 
projeto auxiliar na implementação das ações propostas no Marco de Ação de Dakar
9
: 
 
El sentido de este proyecto es movilizar y articular la cooperación multilateral y 
horizontal entre los países de la región para promover cambios substantivos en las 
políticas y prácticas educativas para alcanzar las metas adoptadas en el Marco de 
Acción de Educación para Todos de Dakar para el 2015. Se trata, por tanto, de un 
proyecto estratégico orientado a fortalecer y complementar el Marco de Acción 
de Educación para Todos. En esta línea, el proyecto que se presenta aspira a 
constituir un foro técnico y político que promueva el diálogo, la construcción 
conjunta de conocimiento y el intercambio entre las autoridades de los sistemas 
educativos, los docentes y profesionales de la educación y los diversos actores de 
la sociedad (UNESCO, 2002, p. 38) 
                                                          
9 O Marco de Ação de Dakar foi o nome dado ao documento síntese  do encontro realizado em Dakar, 
Senegal, de 26 a 28 de abril de 2000. Neste encontro, os signatários, entre eles Brasil e Colômbia, afirmaram 
a disposição em acolher os compromissos pela educação básica feitos pela comunidade internacional ao longo 
dos anos 90, especialmente na Cúpula Mundial pelas Crianças (1990), na Conferência do Meio Ambiente e 
Desenvolvimento (1992), na Conferência Mundial de Direitos Humanos (1993), na Conferência Mundial 
sobre Necessidades Especiais da Educação: Acesso e Qualidade (1994), na Cúpula Mundial sobre 
Desenvolvimento Social (1995), na Quarta Conferência Mundial da Mulher (1995), no Encontro 
Intermediário do Fórum Consultivo Internacional de Educação para Todos (1996), na Conferência 
Internacional de Educação de Adultos (1997) e na Conferência Internacional sobre o Trabalho Infantil (1997). 
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. 
 É presumível prever o intento pela renovação das estratégias em vista do não 
alcance das metas estabelecidas e do sonho do ano zero que não aconteceu. A nova reunião 
colocou as mesmas necessidades e propostas sobre a mesa, mas, reconhecendo os poucos 
avanços, talvez pela inexperiência dos Estados com processos de descentralização, 
desconcentração e regionalização. Outra possibilidade considerada para os poucos avanços 
foi à situação de baixo crescimento econômico dos estados latino-americanos e do Caribe, 
que não permitiu um maior alinhamento das políticas sociais aos programas educativos – 
em maior medida aqueles associados à cobertura e equidade. Seja como for, é fato que os 
tempos e resultados esperados em dois decênios não conseguiram ser alcançados, assim, o 
PRELAC representava – sobretudo para os governos – a viva esperança do 
desenvolvimento por meio dos sistemas de ensino.  
 Em relação aos últimos encontros do PROMEDLAC, o PRELAC não apresentou 
muitas diferenças em termos de recomendações. Basicamente, o receituário do PRELAC 
circunscreve-se à defesa de sistemas educacionais mais flexíveis, bem como exercícios 
responsáveis e sensatos de descentralização administrativa, gestora e financeira em virtude 
da situação de complexa desigualdade em que vivem as comunidades pertencentes ao 
bloco. Enfim, o sentido do novo programa é marcado pela proposta de “[...] estimular 
mudanças substantivas nas políticas públicas para efetivar a proposta de educação para 
todos e, dessa maneira, atender as demandas de desenvolvimento humano da região no 
século XXI”. (UNESCO, 2002, p.3)  
Após apresentar brevemente a situação da educação no contexto latino-americano, 
com destaque para as questões ainda pendentes após o fim do PPE, a primeira conferência 
do PRELAC definiu os focos estratégicos do projeto; nesse sentido, merece destaque os 
focos denominados gestão e flexibilização dos sistemas educativos” e “responsabilidade 
social pela educação para gerar compromisso com o seu desenvolvimento e resultados”. 
Ao final, o PRELAC I definiu como linhas prioritárias de ação a educação de jovens e 
adultos, a formação e desenvolvimento profissional docente, o melhoramento da qualidade 
e equidade da educação básica, a universalização da educação inicial e o protagonismo e 
participação dos pais. O documento ressaltou novamente o importante papel dos gestores 
das instituições educativas para o êxito das reformas geradas com base nas recomendações 
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dos organismos internacionais. Da sua liderança, flexibilidade e expertise, depende 
importantes avanços contextuais em termos educativos: 
 
El discurso de las políticas de América Latina y el Caribe, concretado en las 
reformas educativas, cuenta con muchos elementos dirigidos a mejorar la calidad 
y equidad de la educación. Esto sin duda es un paso importante pero no 
suficiente. En general, hay un desfase entre el discurso y las medidas que se 
adoptan, lo que influye en los escasos resultados obtenidos a pesar de los 
esfuerzos realizados. El desafío, por tanto, es orientar la gestión al servicio de los 
aprendizajes y de la participación y no tanto a la estructura del sistema, como ha 
ocurrido hasta ahora. Esto significa romper con la cultura centralista y burocrática 
de los niveles intermedios del sistema educativo, que muchas veces se resisten a 
aceptar los cambios debido a las rutinas ya instaladas o por miedo a la pérdida de 
poder. El modelo de gestión vertical, basado en una división entre aquellos que 
diseñan y planifican y los que ejecutan, no es el más adecuado para lograr 
cambios en las actitudes y prácticas educativas, máxime cuando no existen 
canales de comunicación recíproca y de intercambio entre los distintos niveles. 
Los seres humanos se motivan y trabajan mejor cuando tienen la posibilidad de 
tomar decisiones respecto a las acciones que tienen que realizar y cuando se 
sienten comprometidos con los resultados. Las decisiones sobre la acción no 
pueden separarse de la realidad en la que tiene lugar dicha acción, y al margen de 
las personas que operan en dicha realidad. Por ello es preciso avanzar hacia un 
modelo de gestión sistémico, centrado en los contextos reales y en las personas 
que actúan en ellos, y definido por una red de comunicaciones con direcciones 
múltiples y diversas (UNESCO, 2002, p. 49) 
  
O PRELAC I ratificou, assim, as proposições nos demais encontros internacionais, 
em especial o realizado em Jontiem, na Tailândia, e encerrou sem muitas alterações em 
relação ao que já estava posto pelo PPE. No que diz respeito à gestão, não trouxe 
contribuições diferentes das já assumidas até então. O segundo e último encontro até o 
momento no marco do PRELAC aconteceu na cidade de Buenos Aires, Argentina, entre os 
dias 29 e 30 de 2007, predominando as discussões acerca de questões relacionadas à 
cobertura, eficiência, equidade e qualidade nos sistemas educativos.  
 Vale destacar no PRELAC II o chamado aos Estados membros para incrementarem 
os recursos financeiros, acompanhado do compromisso de estimular estados mais 
reguladores, ao mesmo tempo em que garantam o acesso de todos a uma escolaridade de 
boa qualidade. Também é solicitado um acompanhamento mais efetivo das administrações 
regionais e locais, dos supervisores e diretores das escolas, para o desenvolvimento de 
estratégias específicas, promotoras de escolas preparadas e abertas para a diversidade, 
capacitadas para o estabelecimento de processos inclusivos onde todos, sem importar sua 
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condição, poderiam ser atendidos pelo sistema público de ensino. Nessa direção, o 
PRELAC II (2007, p. 34 – 37) traçou sete focos de ação, com o horizonte previsto de 2017: 
El derecho de las personas a aprender a lo largo de la vida; Rol del Estado como 
garante y regulador del derecho a una Educación de Calidad para Todos; 
Enfoques educativos para la diversidad y la cohesión social; Mayores recursos 
financieros y distribución equitativa para una educación de calidad para todos; 
Los docentes y el derecho de los estudiantes a aprender; Integración regional, e 
por último a Cooperación internacional (UNESCO, 2007, p. 34) 
   
 Para que tais eixos, presentes na Recomendação de Buenos Aires, sejam de fato 
implementados, o documento produzido no PRELAC II insiste na necessidade de uma 
capacidade gestora transparente e dinâmica, tanto nos governos centrais como nas regiões e 
municípios, para, finalmente, chegar aos gestores escolares, sujeitos considerados 
estratégicos na implementação das reformas educacionais, apesar da pouca autonomia 
outorgada a estes profissionais, cabendo-lhes, na maioria das vezes, apenas atuarem como 
executores de políticas concebidas de cima para baixo. 
 
1.5. Do PPE ao PRELAC: um continuum de homogeneização de diretrizes e princípios 
 
 A análise dos documentos do tipo aqui apresentados, produzidos no âmbito do PPE 
e do PRELAC, sob responsabilidade da UNESCO, nos permitiu evidenciar a 
predominância de uma concepção salvadora por parte da educação em relação à 
desigualdade econômica e social. Mais do que isso, trata-se da explicitação dos interesses 
globais de instituições que regem as dinâmicas de um mundo transformado pelo sistema 
capitalista e que precisa de uma escolarização proporcional aos benefícios que a este 
esquema possa trazer. É essa a razão de ser da procura do estabelecimento de sistemas 
educacionais que articulem e gerem uma correspondência obrigatória entre a formação 
escolar e a preparação para o mundo do trabalho. O sistema econômico que hoje domina o 
mundo precisa de mão de obra qualificada para o empreendimento e cumprimento das 
exigências de um modelo de produção que explora as populações menos favorecidas.  
 Não podemos ignorar que em todos os documentos oriundos do PPE ou do 
PRELAC encontramos referências às disparidades e desigualdades sociais; no entanto, a 
assunção da existência de problemas só é utilizada para reforçar, ainda mais, a centralidade 
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da educação no combate de tantas mazelas; nesse sentido, cabe à escola formar o cidadão, 
ajustá-lo ao mundo desenvolvido e desenvolver o mundo, estabelecendo relações cada vez 
mais estreitas e viscerais com o setor produtivo.  
 Dessa forma, em que pesem a existência de alguns discursos aparentemente críticos 
à pobreza e às desigualdades sociais, o fio condutor que os atravessa é a subordinação da 
educação ao mercado. Como bem já observou Shiroma et al. (2004, p. 85), é visível o grau 
de homogeneidade em variados documentos nacionais e internacionais destinados à 
divulgação ou defesa de reformas educacionais, seja na formulação de diagnósticos, nas 
justificativas, na proposição de estratégias ou recomendações. Ainda, segundo a autora, não 
é raro encontramos as mesmas pessoas à frente de tais formulações, apresentando o ideário 
da reforma em eventos variados, como fóruns, congressos, simpósios ou, ainda, 
assessorando governos.  
 Os esforços pelo chamado melhoramento da educação na América Latina e o Caribe 
não conseguiram chegar, nem na ótica de seus propositores, a um final feliz, haja vista o 
não alcance das metas e objetivos previstos para o ano 2000. Embora os documentos não 
façam referência a isso, não é de estranhar a frustração no alcance das metas: um esquema 
econômico predador, acompanhado de uma liberdade desmedida dos mercados, só propicia, 
cada vez mais, maiores índices de desigualdade.  
 Por mais que os aparelhos educacionais dediquem todas as suas atividades à 
redução de problemas sociais por meio de processos de escolarização significativos, como 
são formulados sob a concepção de responder às exigências do capitalismo, esperando 
resultados como a equidade social e eficiência dos sistemas educacionais, por serem apenas 
uma parte do Estado, não conseguem – e não podem – ser responsabilizados por isso. Os 
estados latino-americanos e o Caribe, em geral, estão realmente preocupados com as crises 
produzidas pelas dívidas externas – produto dos empréstimos de entidades como o BID e o 
BM –; com os fenômenos de violência, produto da própria desigualdade social; e outros 
problemas internos como a questão do financiamento. Assim, é preciso muito mais do que 
“boa vontade”, como apregoam os documentos, para implementar algumas das 
recomendações que os organismos internacionais nos vendem como a solução para o 
desenvolvimento no cenário mundial, ainda que se tenha a impressão de que o primeiro 
mundo condenou a América Latina e o Caribe a viverem no terceiro.  
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CAPÍTULO II 
BRASIL E COLÔMBIA NO CONTEXTO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS NA 
AMÉRICA LATINA A PARTIR DA DÉCADA DE 1990 
 
 
2.1 Introdução 
 
 
O início dos anos de 1990 esteve marcado por uma tendência ao nível continental de 
mudanças estruturais dos estados. Na América Latina, de modo geral, teve início uma série 
de esforços transnacionais como o PPE e o PRELAC, entre outros, na tentativa de se tornar 
os países da região aptos para competir na nascente ordem mundial. No capítulo anterior, 
foi desenvolvida uma análise geral das grandes propostas de reformas ocorridas na América 
Latina e o Caribe a partir do decênio dos noventa, com a intenção de inserir os leitores 
desta pesquisa no contexto dos programas PPE e PRELAC, especificamente nas 
orientações de tais programas no que diz respeito à gestão escolar das instituições 
educativas no subcontinente americano. 
 Até aquele momento, as dinâmicas conjuntas entre governos e organismos 
internacionais como o BM, BID, Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 
Econômico (OCDE), a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 
Cultura (UNESCO) e a Comissão Econômica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) 
estavam concentradas na conformação de um bloco capaz de empreender uma corrida 
contra o tempo para vencer os fenômenos como o analfabetismo, a falta de cobertura 
educativa e a de qualidade na prestação do serviço educativo público, entre outros, que, 
segundo ditas instituições, não possibilitavam o avanço de nosso subcontinente em matéria 
de desenvolvimento.  
Naquele momento, o Brasil se consolidava como um estado com grandes mudanças, 
pois ainda estava enfrentando as transformações próprias do final de um período de 
ditadura militar que deixou questões complexas a serem resolvidas, como a geração de 
novas políticas que conseguissem fazer frente aos novos desafios, tanto de caráter interno 
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como das dinâmicas universalizantes que em termos econômicos e educacionais, 
principalmente, estavam sendo empreendidas por organismos internacionais e que, naquele 
contexto, encontravam-se em pleno auge. Assim, a exemplo de vários países na América 
Latina, o Brasil tinha a necessidade de procurar as formas mais adequadas para se 
posicionar no contexto mundial, tendo que lidar com as devastadoras consequências de uma 
estrutura rígida de Estado, dogmática e desigual, que deixou o país socialmente em ruínas. 
Para alguns autores, como Shiroma et al. (2000) e Dourado (2007, 2009), é possível 
identificar nos arautos da reforma educacional brasileira a tentativa de fabricação de 
consensos em torno dos fins e da importância do processo educacional e, para os autores, a 
UNESCO e o Banco Mundial são os principais interlocutores da agenda educacional 
brasileira. A Conferência Mundial de Educação para todos, realizada em Jomtien 
(Tailândia) em 1990; os discursos acerca da relação entre “cidadania, competitividade e 
equidade” vinculados pela CEPAL, recomendando as reformas dos sistemas educativos 
com vistas em uma melhoria da qualidade da oferta e de um alcance dos códigos da 
modernidade; a mudança do foco de ação do Banco Mundial, que passa a definir as 
prioridades e estratégias para a educação são, particularmente para Shiroma et. al. (2000), 
os arautos que anunciavam a reforma educacional brasileira para os anos 1990, sem, 
contudo, entrever algumas contradições, já que o discurso reformista: 
 
[...] alega preocupação com qualidade e recomenda a elevação do número de 
alunos por professor; paga aos docentes salários indignos e reclama deles novas 
qualificações e competências; enfatiza a necessidade de profissionalização do 
professor e retira sua formação inicial da universidade; reconhece que a 
competitividade passa pelo uso e pela capacidade de geração de novas 
tecnologias e diminui fomentos para a pesquisa e para a universidade 
(SHIROMA et al., 2000, p. 94). 
 
Por sua parte, a Colômbia mantinha seus esforços concentrados na luta do que na 
história recente do país pode ser denominado como a pior fase de violência ao nível 
nacional, em virtude do narcotráfico e de todos os fenômenos que isso acarreta. O povo 
colombiano buscava solucionar seus problemas de ordem pública, ao mesmo tempo em que 
se tentava corrigir os nefastos índices de qualidade e cobertura que o sistema educacional 
do momento apresentava. Com a pressão de organismos externos ao Estado, grandes 
mudanças começaram a acontecer no início da década de 1990, também na Colômbia, pois, 
73 
 
embora as prioridades para aquela época fossem assuntos mais associados à segurança, 
dadas as manifestações de violência no território, o Estado compreendia a importância de se 
manter alinhado com os interesses e preocupações dos países desenvolvidos como o bloco 
do G8 ou a União Europeia. Num panorama um pouco mais geral, a América Latina 
suportava nas costas o peso do terceiro-mundismo, desse caráter subdesenvolvido que lhe 
foi designado pelas potencias econômicas. Dessa forma, foi se consolidando o discurso 
hegemônico de que a melhoria das condições sociais, econômicas e educacionais da 
população dependia do maior desenvolvimento dos sistemas econômicos dos países da 
região.  
Enquanto Brasil e Colômbia lidavam com os fenômenos acima assinalados, os 
poderes externos, representados pelos organismos internacionais, adiantavam o tecido de 
um programa constituído por múltiplas estratégias e orientado ao melhoramento e 
transformação dos aparelhos educacionais da América Latina.  Como vimos anteriormente, 
tal esforço não começou na década dos anos 1990, mas já no primeiro encontro promovido 
pela UNESCO e a CEPAL que ocorreu na cidade de México em 1979. No marco da 
elaboração, execução e avaliação das estratégias desenhadas pelos diferentes países latino-
americanos para o campo da educação, ficava evidente a profunda relação entre educação e 
desenvolvimento econômico; nesse sentido, as aspirações por uma educação mais 
compatível a uma sociedade mais desenvolvida, onde a educação figura como um 
investimento necessário numa planificação econômica mais abrangente, pareceu ignorar os 
graves e históricos problemas que afligiam o continente. No entanto, por traz de um 
discurso educacional reformista e reestruturador de uma América Latina desenvolvida, 
ficava a desconfiança, por parte de pesquisadores, de uma vertente mais crítica, de que nem 
tudo o que estava acontecendo naquele processo era tão bom quanto à roupagem que vestia, 
traduzindo, muitas vezes, nas palavras de Rossi (1978) ao tratar deste período, um 
messianismo pedagógico que transforma a educação em antídoto a todos os problemas 
sociais.  
 Tínhamos, na década de 1990, já mergulhado em bastantes estratégias e mudanças, 
seja como países independentes ou como região, no atendimento das carências educacionais 
da população. A variedade de programas de alfabetização e de cobertura, por exemplo, 
estiveram no centro das reformas educacionais no Brasil e na Colômbia e representavam, 
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realmente, problemas profundos para o desenvolvimento destes dois países. Com o início 
da década dos noventa, os países latino-americanos perceberam as “insuficiências” de seus 
aparelhos educativos e, motivados pelo discurso reformador em curso desde a década de 
1980, aderem ao receituário dos organismos internacionais com vistas à modernização dos 
sistemas, vislumbrando, assim, serem alçados à condição de países desenvolvidos. Nesse 
contexto, na América Latina, particularmente no Brasil e na Colômbia, avança a discussão 
acerca da universalização do ensino com vistas a assegurar uma educação afinada com as 
demandas do mercado. Expressões como educação para o trabalho ou qualificação para o 
trabalho podem ser encontradas em dispositivos legais dos dois países.  
Dessa forma, as novas prioridades dos estados latino-americanos em matéria de 
educação, como a implementação da profissionalização do ensino e de diretrizes orientadas 
à formação escolar em prol do trabalho, terminaram por serem conjugadas às preexistentes, 
já defendidas nos programas como PPE e PRELAC, representadas de maneira geral pela 
erradicação do analfabetismo, o melhoramento da cobertura e da qualidade na prestação do 
serviço educativo. Aquelas preocupações, como acabar com o analfabetismo, se bem vale 
enfatizar, de caráter funcional, e pela cobertura total dos territórios em matéria de escolas e 
centros de ensino, passariam, no futuro imediato, a serem somadas às inovadoras 
necessidades escolares. Nessa mesma linha, Martínez Boom (2004) escreve:  
 
[...] en esta nueva etapa las reformas educativas se diseñan y desarrollan con el 
objetivo de reorganizar o construir nuevos dispositivos de orientación y 
regulación del funcionamiento del sistema educativo, que lo colocarán a tono con 
la globalización de la economía y con el llamado desafío de la competitividad 
internacional  (MARTÍNEZ BOOM, 2004, p.12). 
  
 Assim como assinala o autor, a globalização dos mercados conseguiu mudar as 
prioridades dos sistemas de ensino, inserindo vocábulos que terminaram transformando a 
concepção da razão de ser da educação. Termos como descentralização, qualidade, 
equidade, competitividade, eficiência e eficácia ultrapassaram qualquer possível barreira e 
se introduziram como protagonistas no discurso daqueles que comandam os aparelhos 
educacionais dos diferentes países da América Latina, até chegar ao coração dos sistemas, à 
escola. 
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Tais mudanças não ficaram restritas aos discursos. Tanto na Colômbia como no 
Brasil a escolarização como direito fundamental começou a dar lugar a um processo de 
preparação para o mercado de trabalho. Agora, o problema não radicava apenas na 
alfabetização; à frente, questões como os indicadores de qualidade, que hoje norteiam os 
currículos e conteúdos nas salas de aula em todo mundo, demonstraram seu propósito de 
orientar o ensino em prol do desenvolvimento econômico dos países em favor do mutante 
sistema capitalista. As condições pelas quais esse processo conseguiu se posicionar 
rapidamente na agenda dos governos latino-americanos é mais visível do que parece; nesse 
sentido e assumindo tais princípios, Concha Albornoz (2005) complementa: 
 
La incorporación exitosa de los países en estos nuevos escenarios económicos y 
políticos demanda, por una parte, la formación de recursos humanos más 
competentes para desenvolverse eficazmente en los nuevos escenarios 
productivos y de trabajo, y, por otra, ciudadanos con capacidad de acceder a los 
nuevos códigos de la modernidad, participar en la vida democrática e integrarse 
socialmente. De allí que la educación comienza a ser concebida como el medio 
estratégico principal para lograr estos propósitos. (CONCHA ALBORNOZ, 
2005, p. 133) 
 
 É notória então a ideia de educação como ferramenta principal para o 
desenvolvimento econômico. Nesse sentido, o estudante simplesmente é concebido como 
recurso humano, a mão de obra qualificada que o mercado precisa para ter sucesso. Para 
muitos, que ainda consideram direta e unilateral a relação entre educação e ascensão social, 
essa perspectiva é válida e perfeita para o avanço da América Latina, não percebendo, 
entretanto, a complexidade da discussão e a presença de outros fatores, para além da 
educação e da escolarização, para o crescimento econômico e desenvolvimento social.  
 Dentre as várias expressões que marcaram os mais diferentes discursos acerca da 
educação latino-americana, talvez o mais recorrente tenha sido a ideia de “qualidade”. 
Assim, começar pelo termo de qualidade é prioritário se o que se quer é analisar nossos 
sistemas educacionais e as reformas empreendidas por eles.  Há pouco mais de 20 anos 
começamos a ouvir bastante a expressão educação de alta qualidade, mas, pouco sabíamos, 
de fato, o que isso significava; no entanto, algo que precisa ser dito é o fascínio de tal 
expressão sobre os formuladores de políticas em todo o continente. No decorrer dos 
primeiros anos do decênio dos anos 1990, marcados por um traço reformista no nível 
educacional, pelo menos no que se refere ao Brasil e Colômbia, aqueles que estavam dentro 
76 
 
dos aparelhos educativos, bem como os pesquisadores no campo da educação, 
estabeleceram os primeiros questionamentos sobre o que representava para o sistema 
educacional, e para as salas de aulas em sentido estrito, esse discurso hegemônico de 
qualidade, como se materializava nos currículos e, finalmente, como conseguiriam ter 
algum controle sobre os alcances das estratégias empregadas para o alcance desse 
propósito, com destaque, para as questões relacionadas à gestão das escolas e dos sistemas 
educativos.  
 De acordo com o discurso reformador deste período, o melhoramento da qualidade 
incluía mudanças na gestão dos sistemas de ensino, reformulação de diretrizes na formação 
inicial e permanente do professorado, implementação de livros de texto e de outros recursos 
pedagógicos, além da atenção às condições materiais e necessidades sociais e educativas 
dos estudantes. Para isso, os governos teriam que aumentar o nível de investimento na 
educação, o que justifica a presença constante do Banco Mundial, sempre disposto à 
realização de empréstimos para aliviar à pobreza, mas não a sua extinção, investindo em 
aparelhos educativos a serviço das necessidades do mercado. A esse respeito, Soares (2009) 
apresenta um panorama da situação do Brasil com o Banco Mundial entre os decênios de 
1980 e 1990:  
 
Considerando os financiamentos acumulados até 1994, o Brasil efetuou 
empréstimos no Banco Mundial de cerca de US$ 22 bilhões, valor só superado 
pelo México e pela Índia, representando 8,7% do total. Assim, o Brasil é um 
importante captador de recursos, embora nos últimos anos sua participação venha 
declinando (no período 1990-1993 foi apenas 4%). Apesar disso, contrastando 
com o título da publicação “O Brasil e o Banco Mundial: a quinta década de 
cooperação” (Banco Mundial 1993), na verdade as relações entre o Banco e o 
governo brasileiro ao longo de seus cinquenta anos de funcionamento têm sido 
mais acidentais do que pacíficas (SOARES, 2009, p. 31).   
 
Presumivelmente, os dados citados e a redução observada nos empréstimos do BM 
ao Brasil são um reflexo de duas situações. Por um lado, pode estar diretamente relacionado 
com o crescimento econômico do país e, pelo outro, pode ser uma evidência do 
melhoramento da gestão do sistema educacional em termos de eficiência dos recursos, 
produto do processo de descentralização da gestão conjugada com a descentralização 
financeira. Também é possível perceber a partir dos dados apresentados por Couto (2009) 
que, embora o Brasil tenha mostrado reduções nos empréstimos com o Banco Mundial, 
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manteve os empréstimos e hoje o panorama não é muito alentador em termos de 
independência econômica para desenvolver ações dirigidas ao melhoramento da qualidade 
da educação. 
Brasil e Colômbia apresentam algumas semelhanças em relação à questão do 
financiamento pelo Banco Mundial. Nas informações coletadas por Melendres (2002, p. 
36), os dois países receberam empréstimos em todas as áreas sociais nas quais o Banco 
Mundial tem jurisdição, como a área de desenvolvimento regional, desenvolvimento 
humano, pequena e média indústria, saúde, tratamento de água, saneamento básico e 
educação são algumas das áreas nas que esses países receberam o apoio econômico do 
Banco.  
 
2.2. O começo das grandes mudanças: o processo de descentralização 
 
  O discurso da qualidade da educação associado ao de desenvolvimento econômico 
e ascensão social foi se impondo com muita força entre os anos finais da década de 1980 e 
começos dos anos 1990 e, com ele, o questionamento da gestão dos sistemas educacionais 
ocupava a agenda de organismos internacionais e dos próprios países do continente. 
Discursos variados, mas principalmente do âmbito da Economia, recuperavam e 
revisitavam teorias e supostos que respaldavam aquela visão da teoria do capital humano; 
nesse sentido, as teorizações de Schultz (1967) eram recuperadas e este autor aparecia de 
forma reiterada nas citações, publicações e artigos que encontraram, na sua postura, a 
possibilidade de inferir o que a educação precisava para dar certo no mundo.  Embora as 
teorizações de Schultz já fossem conhecidas desde os anos 1960, influenciando, inclusive, 
as recomendações da Conferência sobre Educação e Desenvolvimento Econômico e Social 
na América Latina
10
, foi nesse momento de mudanças que encontrou solo fértil para 
fundamentar e adensar discursos acerca do avanço à modernidade para os latino-
americanos reforçando a tese de que a instrução e o progresso no conhecimento constituem 
importantes fontes de crescimento econômico. O que esconde finalmente o conceito de 
                                                          
10
  Realizada em março de 1962, em Santiago (Chile) com patrocínio da OEA, UNESCO, CEPAL e OIT. 
Neste documento são apresentadas recomendações para extensão e melhoramento da educação com vistas ao 
desenvolvimento econômico e social. 
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capital humano? Segundo Finkel
11
 (apud Frigotto, 2006), mascara muito mais do que uma 
simples tendência: 
 
[...] vai mascarar, do ponto de vista das relações internacionais, a questão do 
imperialismo, passando à ideia de que o subdesenvolvimento nada tem a ver com 
as relações de poder, mas se trata fundamentalmente de um problema de mudança 
ou modernização de alguns fatores, onde os recursos humanos qualificados –
capital humano– se constitui no elemento fundamental. O desenvolvimento é 
concebido como uma enteléquia a-histórica, sem conflitos de classes nem de 
países, e a educação, o treinamento, a chave para montar uma política gradualista. 
(FINKEL, apud FRIGOTTO, 2006, p.125-126).    
 
A pretensão não é aprofundar numa discussão acerca da teoria do capital humano, 
mas destacar que tal teorização representa uma excelente chave de leitura para entender 
muitas questões presentes nas reformas educacionais dos anos 1990 promovidas pelos 
estados latino-americanos, entre elas, o movimento de descentralização dos seus sistemas 
educacionais.  
A ideia da educação como capital humano, assimilada pelos organismos 
internacionais que financiam e/ou apoiam os processos educacionais na América Latina, 
aparece como o principal modo de conceber a questão educacional, reforçando a estreita 
vinculação da qualidade educacional à eficiência, eficácia e a competitividade. Dessa 
forma, para que a educação seja alçada à condição de capital humano, exige-se dos países 
que efetuem grandes mudanças em seus sistemas, entre elas, a descentralização 
administrativa, financeira e pedagógica que figura na história recente das reformas 
educacionais como o primeiro passo na promessa de avanço e inserção na modernidade. 
Mas tal processo de descentralização não ocorreu do mesmo modo nos diferentes países 
latino-americanos. 
 É importante assinalar aqueles aspectos comuns e divergentes entre os processos de 
descentralização – financeira, administrativa e pedagógica – no Brasil e na Colômbia. 
Apesar de terem condições similares no plano mundial em termos das diretrizes e 
estratégias desenvolvidas pelas agências e organismos internacionais como Banco Mundial, 
CEPAL, UNESCO, OCDE, entre outras, as condições particulares desses países e as 
dinâmicas governamentais e políticas são distintas; exemplo disso é o fato de o Brasil ser 
                                                          
11
 F1NKEL, S.E. Capital Humano: concepto ideológico. in: LABARCA, G. et. al. La Educación Burguesa· 
México: Nueva Imagem, 1977, p.. 264-265. 
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um estado federativo e, a Colômbia, um estado centralizado, o que levou a conjunturas e 
situações diferentes e que produziram nos seus sistemas educacionais aproximações e 
afastamentos do processo de descentralização, deixando como resultado sistemas 
aparentemente parecidos na superfície, mas com notórias diferenças na execução e mesmo 
na concepção de gestão escolar.  No caso do Brasil, Draibe (2001) apresenta um panorama 
geral do processo de descentralização no qual assinala, entre outras características:  
 
É verdade que o sistema brasileiro de educação fundamental consolidou-se já sob 
forma descentralizada ao longo da vida republicana brasileira, a sua provisão se 
dando sob responsabilidade de Estados e Municípios. Ainda assim, partilhou e 
partilha do esforço descentralizador desencadeado com a democratização dos 80, 
uma vez que a área educacional chega aos anos 80 bastante submetida ao poder 
centralizado da união, padrão moldado pelas inspirações e práticas 
centralizadoras do autoritarismo e manifestas, por exemplo, nos mecanismos de 
manejo dos recursos do Fundo de Desenvolvimento do Ensino (FNDE) [...] 
Entretanto, o processo descentralizador é complexo e extrapola a dimensão 
federativa. De fato, também no plano hierárquico, decisório e funcional da 
prestação do serviço, o ensino fundamental organizou-se segundo um padrão 
concentrado de poder, presente nas duas redes públicas que, de forma corrente, 
oferecerem este nível de ensino – a municipal e a estadual. Em nenhuma delas, 
nem a escola, nem a comunidade escolar próxima gozaram de qualquer 
autonomia em matéria financeira, administrativa e mesmo pedagógica, uma vez 
que tradicionalmente estiveram monopolizados nas secretarias estaduais de 
educação – no caso das redes estaduais –, e nas prefeituras municipais – no caso 
das municipais –, o poder, os recursos e os instrumentos de decisão e gestão. 
(DRAIBE, 2001, p. 68-69)       
   
  Para a Colômbia, e tendo em consideração o fato de ser um estado centralizado, a 
reorganização do sistema educacional significou um pouco de complexidade, embora tenha 
servido de pretexto para o processo descentralizador a situação de mudança na qual o país 
se encontrava com a conclusão da assembleia constituinte, resultante do fim do conflito 
com o movimento guerrilheiro M-19
12
, o que redundou numa nova constituição colombiana 
que estabelecia novas regras no jogo político na Colômbia, além de ter facilitado uma 
transformação do setor educativo. Algumas das principais características do sistema de 
descentralização, em termos de gestão escolar e gestão territorial na Colômbia, são 
abordadas por Sarmiento Goméz (2001), segundo o qual:  
                                                          
12
 Foi um movimento guerrilheiro de esquerda que nasceu após da fraude nas eleições presidenciais da 
Colômbia em 1970, nas que o candidato Misael Pastrana Borrero, candidato pelo partido Conservador, saiu 
vencedor. No ano de 1990, depois de uma curta, mas movimentada luta e franca confrontação com os 
governos, o Movimento 19 de abril deixou as armas, produto de uma série de diálogos e atos de inserção na 
vida política com o Estado colombiano.      
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El sistema descentralizado de educación prevé el establecimiento de dos 
componentes complementarios: el proceso de gestión territorial, cuyos énfasis 
son administrativos y financieros, y el proceso de gestión escolar, que busca 
construir la autonomía del establecimiento escolar [...] En la gestión territorial 
los agentes son el departamento y el municipio. El componente está dirigido a 
manejar las transferencias presupuestales nacionales, la cofinanciación, el crédito 
y en general, todos los recursos financieros de la educación, los recursos humanos 
y los recursos físicos. La gestión territorial está diseñada para ser la base de la 
gestión escolar y propiciar la autonomía del establecimiento [...] Los elementos 
básicos de la gestión escolar son los gobiernos escolares, el Plan Educativo 
Institucional (PEI), el Sistema de Información Institucional (SABE), Sistema de 
la Medición de la Calidad (Saber) y Sistema de Evaluación de Gestión desde el 
departamento (Gestione). La característica común de los cinco elementos consiste 
en ser procesos para crear la autonomía escolar como base de la calidad 
educativa. (SARMIENTO GOMÉZ, 2001, p. 40 – grifo no original). 
 
As considerações de Draibe (2001) e Sarmiento Goméz (2001) nos possibilitam, de 
forma bastante geral, compreender um pouco o processo de descentralização educacional 
nos dois países e as particularidades de como tal processo se relaciona com as aspirações de 
melhoramento da qualidade da educação. Como vemos, tanto em Draibe como em 
Sarmiento Goméz, a ideia de autonomia parece ser a questão neurálgica nesse processo de 
descentralização para os dois países. 
Apesar e a despeito das particularidades, a sucessão de mudanças em todo o 
continente com vistas a uma nova ordem mundial não permite estranhamentos em relação à 
adoção de estratégias comuns, não só entre Brasil e Colômbia, mas entre grande parte da 
totalidade dos estados da região latino-americana, devido, em grande parte, pelo 
alinhamento às orientações de programas internacionais como PPE e PRELAC, tendo como 
ideólogos a CEPAL e a UNESCO, além do próprio Banco Mundial, na procura de 
universalizar e padronizar o tratamento dado à questão educacional nessa parte do 
continente. Trata-se, como vimos no capítulo anterior, de uma tentativa de homogeneizar 
discursos e estratégias, dando a parecer a existência de um consenso sobre a forma de 
conceber e orientar as questões relacionadas à educação.  
A justificativa de que a escola precisava mudar, ter uma função diferente daquela 
que tinha até a primeira metade do século XX foi o mote do processo reformador, embora a 
ideia nunca tivesse como centro a mudança da função social da escola. Nos documentos e 
propostas de diferentes organismos, conceitos como educação de qualidade, autonomia, 
descentralização, equidade, entre outros, aparecem como palavras chave, o que exige por 
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parte dos governos, um constante e eficiente trabalho de monitoramento. Nessa direção, 
Matinez Boom (2004) destaca que:  
 […] es preciso tener en cuenta que, en el fondo, la preocupación básica por la 
calidad de la educación radica en aumentar la eficacia escolar, lo que no es otra 
cosa que hacer rendir más a los estudiantes, especialmente a los de bajos ingresos 
económicos. Dicho de otra manera, cuando se habla de mejorar la calidad de la 
educación se está hablando de aumentar la capacidad de las escuelas para 
producir aprendizajes y servicios competentes, lo cual supone mejorar el 
rendimiento de los estudiantes para enfrentar un mercado cada vez más exigente. 
Y ello implica elevar las normas de rendimiento y que se instituyan sistemas de 
evaluaciones regionales o nacionales para determinar el rendimiento de los 
estudiantes y de las escuelas. (MARTÍNEZ BOOM, 2004, p. 338)     
 
 Como especifica o autor, a preocupação com o aumento da qualidade implica 
transformações sistêmicas em favor de processos de aprendizagem mais compatíveis com 
as dinâmicas econômicas do mundo; assim, é preciso avaliar o que as escolas fazem, o que 
só é possível com sistemas regionais e nacionais de avaliação de desempenho.  
Os pressupostos do processo de descentralização, como a eficácia, a eficiência e a 
responsabilização dos sujeitos de maneira individual, significou, na prática, a mudança de 
hierarquias e a desconcentração da gestão; nesse sentido, e para recuperarmos o que 
tratamos no capítulo anterior, existe uma diferença substancial entre os dois processos: 
desconcentração representa apenas uma transferência das funções e tarefas enquanto a 
descentralização empodera as instâncias médias e lhes transfere poder decisório. Assim, a 
perspectiva de redistribuir responsabilidades e deixá-las nas mãos das secretarias estaduais 
e municipais de educação, no caso do Brasil; e departamentais distritais e municipais, no 
caso da Colômbia, consistiu numa das principais mudanças dessa etapa das reformas. Tal 
processo não significou apenas uma transferência de responsabilidades em relação à 
execução de políticas em cada região, mas uma configuração no financiamento da escola 
pública devido às dimensões que atingia. Apesar de o Brasil se caracterizar por estar 
constituído como um estado federativo, essa nova onda de mudanças significou reorganizar 
o aparelho educacional em grande medida na parte do financiamento, entretanto 
permanecia, como assinala Draibe (2001), em andamento a democratização do país: 
 
[...] até meados dos anos 90, poucas foram as alterações introduzidas no setor, 
salvo as de natureza financeira. Desde 1995, entretanto, o sistema público de 
ensino fundamental vem experimentando uma forte inflexão no sentido da 
descentralização federativa e da desconcentração do poder decisório das suas 
estruturas organizacionais. Por iniciativa do Ministério de Educação e do 
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Desporto (MEC), quatro conjuntos de medidas foram encaminhadas pelo governo 
federal. [...] Na dimensão dos recursos e gastos, a alteração da lei do 
financiamento educacional, mediante um novo sistema de transferências 
intergovernamentais fortemente indutor da municipalização. (DRAIBE, 2001, p. 
69 - grifo no original). 
 
 Representada em programas como, por exemplo, a merenda escolar e o Programa 
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), a descentralização financeira no Brasil foi um tanto 
complexa devido à magnitude territorial do país, mas contava com uma estrutura 
predisposta ao investimento regional, ou para o caso, municipalizado das responsabilidades 
educacionais. Pela sua parte, na Colômbia, a descentralização do âmbito financeiro da 
educação foi confusa e atrapalhada. Segundo Sarmiento Goméz (2001):   
 
La medida más relevante de descentralización del gasto educativo establece el 
pago de transferencias hacia los departamentos y el pago de los demás gastos 
recurrentes con transferencias fiscales a los municipios. Esta diferenciación de 
responsabilidades tiene una aplicación débil […]. Formalmente, los factores para 
definir las transferencias son: estimación de las necesidades, eficiencia en la 
prestación del servicio y eficacia en el recaudo territorial de ingresos propios. En 
la práctica, pesa mucho la inercia (conservación en términos reales de los montos 
transferidos en el pasado). Los criterios que son fijados por la ley, para la 
asignación desde la Nación entre los departamentos, no han sido utilizados para 
la distribución entre municipios de un mismo departamento y entre el 
establecimiento de un mismo municipio (SARMIENTO GOMÉZ, 2001, p. 
40-41) 
 
Como destaca o autor, a complexidade do processo em relação ao contexto 
financeiro na Colômbia tem muito mais a ver com a incapacidade das secretarias de 
educação na repartição das verbas governamentais que são destinadas desde o governo 
central, além das próprias responsabilidades regionais na destinação de verbas para cobrir 
as necessidades das escolas e das redes municipais e departamentais colombianas de ensino 
público, que também está diretamente associado aos processos de descentralização 
administrativa. Aliás, a Colômbia possui um problema histórico de politização da 
“empresa” do ensino público, mais forte e presente nos níveis de educação básica e média. 
Infelizmente, não estamos falando no bom sentido da palavra. O país apresenta um 
histórico com vícios em termos de repartição de entidades territoriais por parte de partidos 
políticos de longa hegemonia e de forte peso em termos de poder político. Isso realmente 
fez com que o processo de descentralização e responsabilização regional de contratação dos 
professores, só para mencionar um dos setores que conforma o sistema educacional, ficasse 
83 
 
não só sujeito à troca de favores eleitorais, mas, também, à exclusão ou negação do 
ingresso de professores formados e capacitados para ocupar os cargos, sujeitos à troca de 
favores políticos e de benefícios em favor dos resultados eleitorais. Além disso, ainda não 
está muito claro qual o grau de responsabilidade dos governos estaduais e municipais, em 
grande parte dos casos devido à falta de atenção e assistência do governo central que 
produz, até hoje, “escolas esquecidas”, lugar onde podemos realmente observar o reflexo da 
má execução das políticas nacionais. Vale ressaltar que a Ley General de Educación de 
1994 faz referência às Competencias para el ejercicio de la inspección y vigilancia tratando 
da distribuição das competências no plano nacional, ao nível estadual e das funções gerais 
no plano municipal, bem como do regulamento territorial. Apesar da manifestação explícita 
das obrigações dos governos locais com o sistema educativo público, assim como das 
responsabilidades do estado com as diretrizes gerais para a totalidade do território nacional, 
a divisão de responsabilidades entre as diferentes esferas ainda não parece suficientemente 
clara na Colômbia. 
 
2.3. Equidade, qualidade, eficiência e eficácia como caminho à competitividade. Do 
projeto de educação à realidade do mercado de trabalho.  
 
 O PPE e o PRELAC, impulsionados pela UNESCO, CEPAL e o BANCO 
MUNDIAL, já tinham preparado o terreno para germinar de maneira fértil o ideário da 
reforma junto aos estados latino-americanos, fazendo do decênio dos 1990 os anos das 
grandes mudanças nos aparelhos educacionais nessa parte do continente. Também não 
podemos deixar de considerar os vários encontros internacionais dos quais o Brasil e a 
Colômbia foram signatários e que agregou elementos ao discurso reformador.  
 
Figura 1 - Quadro resumo das principais iniciativas internacionais na área de Educação. 
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Fonte: Rosa Maria Torres (2001). Ampliado e atualizado por Rodriguez (2006, p. 37). 
 
De todos estes eventos, talvez nenhum tenha exercido maior impacto sobre o discurso 
reformador do que a Conferência Mundial de Educação Para Todos, celebrada em 
Jomtiem, Tailândia, entre os dias 5 e 9 de março de 1990, organizada por quatro dos 
organismos internacionais com maior impacto ao nível mundial. A UNESCO, o UNICEF, o 
PNUD e o BANCO MUNDIAL convocaram o encontro que foi antecedido por uma 
diversidade de reuniões e encontros regionais em diferentes lugares do mundo. Jomtiem 
significou a materialização dos esforços, que ao longo das duas décadas anteriores, essas 
agências internacionais e os países da América Latina –no marco dos diferentes processos 
de democratização– planejaram em termos de educação e desenvolvimento. Assim, 
aparecem anunciadas no preâmbulo do documento produto da reunião, as preocupações e 
necessidades a satisfazer naqueles campos: 
 
Há mais de quarenta anos, as nações do mundo afirmaram na Declaração 
Universal dos Direitos Humanos que “toda pessoa tem direito à educação”. No 
entanto, apesar dos esforços realizados por países do mundo inteiro para 
assegurar o direito à educação para todos, persistem as seguintes realidades:  
 Mais de 100 milhões de crianças, das quais pelo menos 60 milhões são meninas, 
não têm acesso ao ensino primário; 
 Mais de 960 milhões de adultos – dois terços dos quais mulheres são analfabetos, e 
o analfabetismo funcional é um problema significativo em todos os países 
industrializados ou em desenvolvimento; 
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 Mais de um terço dos adultos do mundo não têm acesso ao conhecimento impresso, 
às novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade da vida e 
ajuda-los a perceber e a adaptar-se às mudanças sociais e culturais; e 
 Mais de 100 milhões de crianças e incontáveis adultos não conseguem concluir o 
ciclo básico, e outros milhões, apesar de concluí-lo, não conseguem adquirir 
conhecimentos e habilidades essências. (UNESCO, 1990, p.10).  
     
 
  Nesse trecho ficam explícitas as principais razões pelas quais os sistemas 
educacionais deveriam reorganizar seus objetivos e metas em função do extermínio de ditas 
cifras. Para tanto, se fazia necessário estabelecer parâmetros tanto para o progresso dos 
estados, em função do melhoramento, como nas formas de controle que pudessem medir o 
adiantamento no processo de alcance do desenvolvimento regido pelas necessidades do 
mercado. Apesar das grandes diferenças entre os países presentes no encontro, as diretrizes 
ali delimitadas foram o passo fundamental na procura, por parte dos organismos 
internacionais, pela universalização do serviço público educativo. Vale destacar que dentre 
as principais metas estabelecidas nesse encontro, repercutiu a que aparece no documento 
como “satisfazer as necessidades básicas da aprendizagem de todas as crianças, jovens e 
adultos”, o que implicou uma viragem e demarcou um horizonte, pois foi a pauta que 
mudou definitivamente as prioridades da educação como direito fundamental, dada a 
dificuldade em se definir o sentido de “satisfazer necessidades básicas de aprendizagem”.  
 Dessa forma, Jomtiem e os sucessivos encontros e programas executados com o 
apoio das agências internacionais concentraram sua energia e trabalho em torno do assunto 
melhoramento da qualidade educacional. A partir daquele momento, cada capítulo das 
legislações educativas de países latino-americanos conteria, de maneira reiterada, os 
conceitos de equidade, eficiência, eficácia, competitividade como elemento central na 
formação de cidadãos, para que respondessem adequada e competentemente aos desafios e 
objetivos dos estados na busca de um lugar melhor na dinâmica do desenvolvimento 
econômico. 
  Nessa perspectiva, como assinala Martínez Boom (2004), a Colômbia implementou 
uma serie de esforços com a clara intenção de acompanhar a implementação as ações 
propostas em Jomtiem. Assim, o autor destaca o desenvolvimento de um “[...] Programa 
Evaluación de la Educación Básica, orientado al desarrollo y la aplicación de las pruebas 
que el país conoce como SABER. Dicho programa se basa en la transición de la ampliación 
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de la cobertura y el acceso equitativo a los problemas de la calidad” (MARTINEZ BOOM, 
2004, p. 349). E completa:  
 
Los propósitos de esta evaluación se orientan a servir de base para la toma de 
decisiones y definición de políticas en las diferentes instancias del Servicio 
Educativo, reconocer y cualificar sistemáticamente los diferentes programas y 
actores de la evaluación, y promover la necesidad de la evaluación para el 
mejoramiento de las prácticas educativas”. (MARTINEZ BOOM, 2004, p.349)  
 
 A prova SABER para educação básica representa, então, o primeiro esforço 
concreto em termos de universalizar o aparelho educacional em consonância com os 
requerimentos e sugestões externas e, ainda o mais importante, uma forma de garantir 
qualidade em cada rincão do território nacional, por mais afastado que ele estivesse da 
possibilidade da observação constante do governo central. Nesse sentido, o estado 
colombiano procurava ter um controle não só em termos de garantir a equidade, mas, 
também, sobre o descentralizado sistema educacional, motivo de bastante preocupação 
dada a falta de clareza acerca da divisão das responsabilidades financeiras e gestoras aos 
estados, municípios e distritos
13
.  
 Mas a prova não contemplou no marco nacional apenas a intenção de indagar o que 
os estudantes estavam aprendendo e como as secretarias de educação estavam 
administrando a empresa educativa oficial. No fundo, permanecia quase invisível, pelo 
menos no princípio, que o objetivo principal da necessidade de medição das aprendizagens 
dos educandos era o controle do avanço no sistema educativo mediante as regras do 
desenvolvimento econômico; além disso, serviria para comprovar a melhoria do sistema 
educacional em uma futura exposição, em formatos quantitativos que, de fato, 
historicamente têm apresentado maior impacto na hora de apresentar resultados. Não é 
                                                          
13
 O Sistema Nacional de Avaliação da Qualidade da Educação nasce no começo da década do 90, por 
iniciativa de vários pesquisadores e com o apoio do Ministério de Educação Nacional (MEN) e o Instituto 
Colombiano para o Fomento da Educação Superior (ICFES). Foi assim como se realizaram, em forma de 
amostra, as provas Saber às turmas de estudantes que estivessem cursando os mesmos graus de ensino básico, 
isso a partir do ano 2001.  “A grande mudança que  aconteceu com a implementação da Revolução Educativa 
foi o estabelecimento da prova como avaliação universal para toda a população estudantil do país, com o que 
se obtém informação precisa e ajustada. Na época em que as provas começaram a ser realizadas na forma de 
amostras, nenhuma instituição educativa apropriava-se dos resultados; enxergava neles como alheios e não os 
assumia como ferramenta para seus Planos de Melhoramento. Agora, quando aplicamos a avaliação universal 
e entregamos resultados precisos e objetivos a cada uma das Instituições, elas devem assumirem como 
próprios para o planejamento dos Planos de Melhoramento” assinala o diretor do ICFES, Daniel Bedoya,  
Ministerio de Educación Nacional de Colombia. Tradução livre da autora da pesquisa.               
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demais lembrar a insistente recomendação do PPE para que os estados latino-americanos 
desenvolvessem técnicas de medição e monitoramento de modo a permitir comparações 
internacionais. 
 Da mesma forma que a Colômbia, no Brasil também houve investimentos em 
relação à consolidação de um sistema nacional de avaliação no final dos anos 1980, mas só 
se efetivando em meados dos anos 1990 com o Sistema de Avaliação da Educação Básica 
(Saeb), composto por três avaliações externas em larga escala: a Avaliação Nacional da 
Educação Básica (Aneb), a Avaliação Nacional do Rendimento Escolar (Anresc/Prova 
Brasil) e a Avaliação Nacional da Alfabetização (ANA). Recentemente, por meio da 
Portaria nº 369, assinada em 05/05/2016, o MEC alterou o modelo de avaliação de larga 
escala no Brasil, que passou a ter o seguinte formato, sem prejuízo dos sistemas próprios de 
avaliação adotados pelas redes estaduais de educação: 
Figura 2 – Estrutura do Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica no Brasil 
 
Fonte: Elaborado pela autora a partir da Portaria MEC 369/2016. 
 
 A Aneb abrange, de maneira amostral, alunos das redes públicas e privadas do país, 
em áreas urbanas e rurais, matriculados no 5º e 9º anos do ensino fundamental e no 3º ano 
do ensino médio, tendo como principal objetivo avaliar a qualidade, a equidade e a 
eficiência da educação brasileira. Apresenta os resultados do país como um todo, das 
regiões geográficas e das unidades da federação e tem foco nas gestões dos sistemas 
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educacionais. A Anresc é uma avaliação censitária envolvendo os alunos do 5º e 9º anos do 
ensino fundamental das escolas públicas das redes municipais, estaduais e federal, com o 
objetivo de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas públicas. Participam desta 
avaliação as escolas que possuem, no mínimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos 
avaliados, sendo os resultados disponibilizados por escola e por ente federativo; mais 
extensa e detalhada que a Aneb, tem foco em cada unidade escolar. Por seu caráter 
universal, recebe o nome de Prova Brasil em suas divulgações. A ANA é uma avaliação 
censitária envolvendo os alunos do 3º ano do ensino fundamental das escolas públicas, com 
o objetivo principal de avaliar os níveis de alfabetização e de letramento em Língua 
Portuguesa, a alfabetização Matemática e as condições de oferta do Ciclo de Alfabetização 
das redes públicas.  Por último, incluídas por meio da Portaria 369/2016, a Anei tem como 
objetivo realizar um diagnóstico sobre as condições de oferta da educação infantil pelos 
sistemas de ensino público e privado no Brasil e, a Provinha Brasil, o objetivo de auxiliar 
os professores a avaliarem o nível de alfabetização dos educandos no 2º ano do ensino 
fundamental das escolas públicas. Em um balanço sobre os vinte anos de política de 
avaliação em larga escala no Brasil, Coelho (2008) assim se manifesta: 
 
Esse discurso da política pública brasileira dos últimos vinte anos relaciona-se 
com recomendações de organismos internacionais que insistem nas ações para 
superar a crise de eficiência, eficácia e produtividade do sistema. Tal discurso 
aponta como principal problema a ser sanado o desencontro entre o sistema 
educacional e as necessidades do mercado de trabalho. A saída da crise, segundo 
essa orientação política, está em tratar a educação e o conhecimento como eixos 
da transformação produtiva com equidade, e como fator de competitividade das 
nações e das empresas (CEPAL; UNESCO, 1995). Em relação a essa concepção, 
é necessário considerar criticamente que a educação pode estar sendo 
transformada em uma mera possibilidade de consumo individual, variando 
segundo o mérito e a capacidade dos consumidores, o que pode acabar por lhe 
negar a condição de direito social [...] A avaliação se firma cada vez mais como 
elemento da regulação e da administração gerencial e competitiva do “Estado-
avaliador” no Brasil, com uma história de mais de vinte anos. Há, portanto, 
necessidade e relevância de uma reflexão sobre a relação entre a centralidade que 
a avaliação da educação básica tem recebido na política pública e as tendências 
na construção científica de seus processos e resultados bem como sobre suas 
implicações na gestão escolar e no trabalho dos profissionais da escola. 
(COELHO, 2008, p. 231).  
 
 Não é demais lembrar que a iniciativa brasileira de instituir um sistema nacional de 
avaliação contou com o apoio do Banco Mundial por meio do financiamento do projeto 
BRA/86/002 denominado Treinamento Gerencial para Projetos de Educação Básica. Com 
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fundos obtidos por meio deste projeto foi organizada, em 1990, a primeira pesquisa 
nacional de avaliação do desempenho de alunos, o provimento das secretarias estaduais de 
educação de equipamento para entrada e processamento de dados e o treinamento de 
quadros técnicos. Posteriormente, com o projeto BRA/92/002 denominado Sistema 
Nacional de Avaliação da Educação Básica e também financiado pelo BM, com duração 
até 2001, foram realizadas duas pesquisas nacionais de avaliação, em 1993 e 1995, com 
alterações metodológicas, decorrentes da troca de conhecimentos e experiências com outros 
países, pela cooperação técnica internacional do Programa das Nações Unidas para o 
Desenvolvimento (PNUD).  
 As insistentes recomendações do PPE e do PRELAC para que os estados membros 
desenvolvessem técnicas de monitoramento da qualidade da educação básica, de modo a 
permitir comparações internacionais, encontrou no Brasil solo fértil.  Em 2007, foi criado 
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) o 
Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb), com a intenção de reunir em um só 
indicador, dois conceitos considerados pela política educacional como importantes para a 
aferição da qualidade da educação: fluxo escolar e as médias de desempenho nas 
avaliações, permitindo ao governo traçar metas de qualidade educacional para os sistemas. 
O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovação escolar, obtidos no Censo 
Escolar, e as médias de desempenho nas avaliações do Saeb.  
 A consolidação de sistemas de avaliação em larga escala no Brasil e na Colômbia 
deve ser compreendida como uma das estratégias de melhoramento do sistema educacional 
no contexto daquilo que a CEPAL já denominava de transformação produtiva. A partir do 
conceito de equidade, considerado pela comissão como “a igualdade de oportunidades, a 
compensação das diferenças, o desenvolvimento equilibrado e a coesão do corpo social no 
seu conjunto” (CEPAL; UNESCO, 1992, p. 200), a eficácia concebida pela mesma CEPAL 
como as metas e a eficiência como os médios, o organismo apresentou no ano de 1992 uma 
receita para os países latino-americanos, assim sintetizada por Concha Albornoz (2005), de 
como se chegar aos melhores estágios de desenvolvimento a partir da escolarização:  
 
 i) Acceso universal a una educación moderna, a través de la expansión de los 
programas de atención preescolar, el logro de una cobertura universal y la calidad 
para la educación básica, el aumento de la jornada escolar e incentivos para la 
90 
 
asistencia a clases y programas de reforzamiento de las aptitudes básicas en 
adultos. ii) El establecimiento de una institucionalidad educativa abierta a los 
requerimientos de la sociedad, a través del aumento de la autonomía de las 
unidades educativas, mejorando los mecanismos de regulación pública y la 
creación de múltiples y efectivas instancias de coordinación y concertación. iii) 
Profesionalización y protagonismo de los educadores, a través del diseño de 
programas especiales de capacitación, accesibles a los docentes y asociados a 
sistemas de incentivos; y, a través de la revalorización social y económica de los 
docentes del sector público (CONCHA ABORNOZ, 2005, p. 136) 
   
 Várias foram as ações que levaram a efeito as recomendações da CEPAL no campo 
educativo. Um balanço realizado por Gajardo (1999), à época codiretora do PREAL, 
identificou que tanto o Brasil como a Colômbia estabeleceram para os eixos qualidade, 
equidade e descentralização estratégias parecidas; nesse sentido, para o eixo “qualidade” os 
dois países investiram em informática educativa, formação inicial e continuada de 
professores, reformas curriculares, ampliação da jornada escolar e consolidação de sistemas 
de avaliação em larga escala. Em relação ao eixo “equidade”, os dois países investiram em 
descentralização da gestão e programas focalizados em escolas mais pobres e, por fim, para 
o eixo “descentralização”, alguns países, como o Brasil, investiram no fortalecimento da 
autonomia das escolas, o que não ocorreu, segundo Gajardo (1999), na Colômbia. Para a 
autora, no caso brasileiro, podem ser tomados como exemplos para a melhoria da qualidade 
e da equidade a experiência mineira de capacitação docente e de inovações e, a paulista, as 
classes de aceleração e a capacitação em serviço.  Segundo Gajardo, há que destacar a 
adaptação colombiana da experiência brasileira em relação ao programa de aceleração da 
aprendizagem, bem como o caráter inovador do projeto “escuela nueva”, cujas estratégias 
principais foram à aprendizagem ativa, centrada no aluno do meio rural.  
 Em relação à gestão das escolas e dos sistemas educativos, o balanço feito pelo 
PREAL aponta que, no Brasil, as reformas propiciaram experiências de descentralização 
que colaboraram com a melhoria da qualidade da educação, como a gestão escolar 
colegiada, por meio de conselhos escolares, caixa escolar e outras unidades executoras, 
fomentando uma gestão autônoma e participativa. Em relação à Colômbia, o documento 
destaca como principal inovação na gestão o Proyecto Educativo Institucional (PEI), planos 
anuais de desenvolvimento administrativo e pedagógico das escolas que envolve a natureza 
administrativa e pedagógica, de interação e projeção comunitária, além do plano operativo. 
Em que pese à análise positiva das reformas feitas pelo PREAL, bem como as 
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inconsistências que podem existir nas informações prestadas pelos países e sistematizadas 
pela autora, podemos observar, claramente, como as propostas e programas em curso no 
Brasil e na Colômbia guardam estreita concordância com as indicações da CEPAL, ainda 
mais com a centralidade de conceitos acolhidos desde a economia como eixo das mudanças 
necessárias no âmbito educacional para aquele momento histórico. 
 Entretanto, a partir de uma ótica mais pessoal da pesquisadora, se considera que 
nesse período, enquanto a preocupação no Brasil abarcava as condições vitais de 
permanência das crianças e jovens na escola, a Colômbia, numa maratona desnecessária e 
infrutífera, dedicava-se ao desenvolvimento de estratégias centrais à medição dos 
aprendizados dos estudantes, quase esquecendo, nas análises quantitativas resultantes das 
ditas provas, o caráter humano daqueles avaliados, daquelas crianças que, vivendo em um 
território majoritariamente rural, dificilmente contavam com espaços e condições mínimas, 
até alimentares, para se manterem nas salas de aula. Paradoxalmente, um país em franco 
conflito armado, com um dos maiores índices de deslocamento interno forçado no mundo, 
assumiu as primeiras grandes reformas, muito mais pela ótica dos resultados do que pelo 
investimento ao longo prazo. Lição que anos depois, e com enormes custos financeiros, 
levaria a uma reflexão acerca da tomada de decisões com vistas à superação de conflitos.  
As grandes brechas sociais na América Latina têm sido uma constante nas 
discussões que giram entorno à temática do desenvolvimento. Na verdade, é um dos pontos 
mais sensíveis, no momento, ao se discutir as medidas que, em termos de política nacional, 
foram implementadas. Particularmente em relação às reformas educacionais no Brasil e na 
Colômbia, embora se tenham identificado semelhanças ao longo da história recente, é 
preciso levar em consideração a complexidade do estado brasileiro em termos de extensão 
do território – dimensão continental e volume de população–, já que a população total do 
estado de São Paulo é quase igual à população total de Colômbia. Ademais, o tipo de 
conflitos internos existentes nestes dois países apresenta uma base ideológica e dinâmica 
que não permite uma comparação homogênea. Por isso, é importante ressaltar ao longo 
desta escrita que a intenção de aproximar ditas realidades educacionais não é a de tentar 
enquadra-las, de maneira abstrata, mas discutir como, apesar das marcadas diferenças 
contextuais, a ação educativa em ambos os países se apoiam em premissas e concepções 
apoiadas pelos organismos internacionais que regem os créditos e endividamento para 
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executar os programas de melhoramento dos sistemas educativos. É a força da prescrição 
externa sobre as realidades nacionais, com todas as suas tensões. 
Concepções como qualidade, equidade, eficácia e eficiência não implicaram apenas 
a implementação de formatos e responsabilidades no financiamento educativo, provas e 
planos de condições de permanência na escola para os estudantes. Delas, se desdobraram 
discussões atuais como a formação inicial e permanente de professores, a criação de leis 
que responsabilizam os professores no processo educacional das crianças, além dos 
pressupostos da dinâmica descentralizadora na gestão dos centros educacionais e das 
secretarias de educação estaduais e municipais, tidas como promotores de melhoramentos 
em termos da prestação do serviço educativo de caráter público. Tudo isso segue apontando 
uma meta no horizonte: a preparação de cidadãos competentes para o mercado do trabalho. 
   
2.4 A descentralização como estratégia de gestão educacional na América Latina 
   
 Como já foi manifestado neste texto, uma das mais visíveis amostras da 
descentralização e desconcentração dos sistemas educacionais nos países da América 
Latina foi a transferência de responsabilidade de gestão para as diferentes escalas 
hierárquicas dos estados nacionais. A descentralização administrativa, que tinha como 
propósito a redução do Estado intervencionista, constituiu um verdadeiro desafio em 
relação às profundas reformas realizadas em grande parte dos países latino-americanos; na 
verdade, os sistemas educacionais centralizados denotavam grandes prejuízos no sentido do 
avanço, modernização e melhoramento do serviço público educativo. Autores como 
Concha Albornoz (2005) assinalam alguns pontos pelos que se fez iminente a necessária 
transformação na forma de administrar a gestão educativa na região, e ressalta:   
 
La centralización formaba parte de la tradición de la educación pública 
latinoamericana. Los Ministerios de Educación determinaban la currícula, 
contrataban a los maestros y a los supervisores, los salarios de los maestros, los 
presupuestos de construcción y reparación de escuelas y las remuneraciones del 
magistério (CONHA ALBORNOZ, 2005 p. 140)    
  
 Para Hanson (1997), representante do PREAL, a descentralização no âmbito 
educativo é um meio de melhorar a qualidade da educação e acelerar o desenvolvimento 
nacional. Para o autor,  
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[...] desde a década de oitenta, a transferência da autoridade e da responsabilidade 
pela tomada de decisões, do sistema central para os sistemas regionais e locais, 
vem-se tornando uma reforma cada vez mais popular em todo o mundo. Pelo 
menos oito metas, frequentemente inter-relacionadas, estão motivando a 
mudança: a aceleração do desenvolvimento econômico através da modernização 
das instituições; o aumento da eficiência gerencial; redistribuição da 
responsabilidade financeira, do centro para a periferia, por exemplo; promoção da 
democratização; aumento do controle local através da desregulamentação; 
introdução da educação baseada no mercado; neutralização dos centros de poder 
concorrentes, como os sindicatos de professores e os partidos políticos; e 
melhoria da qualidade da educação (reduzindo, por exemplo, as taxas de 
desistência, ou melhorando o aprendizado) (HANSON, 1997, p. 3). 
 
 Hanson identifica algumas diretrizes para se atingir as metas acima elencadas, como 
a capacidade dos formuladores de políticas em identificar os pontos fracos e fortes do 
sistema educacional em áreas como eficiência gerencial, avaliação e adequação do 
currículo; identificar os atores-chave na reforma e construir uma visão comum da reforma 
entre os centros de poder potencialmente concorrentes; realizar análise gerencial e 
organizacional no início do processo de reforma com o intuito de determinar a que pontos 
do sistema educacional devem ser atribuídas responsabilidades e autoridades específicas; 
transferir a autoridade paulatinamente, de maneira gradativa, e não fazê-lo de uma única 
vez, entre outras.  O autor conclui sua análise afirmando que o sucesso de um processo de 
descentralização depende de quatro elementos básicos: a desregulamentação, já que o 
excesso de leis nacionais e regionais é, muitas vezes, contraditório ou engessa o processo 
de reforma; a semiautonomia, pois é preciso entender que não existem escolas 
verdadeiramente autônomas; valorização de governos e lideranças escolares locais e, por 
fim, atribuição de responsabilidades e prestação de contas (accountability).  
 Nossas estruturas educacionais possuíam, nos idos dos anos 1970, quando se 
começa a articular as primeiras iniciativas para o PPE, esquemas organizacionais que, além 
de não favorecer os processos escolares, eram incapazes de enxergar as complexidades 
próprias de contextos particulares. Necessidades, carências e insuficiências pontuais 
ficavam sujeitas às medidas centralizadas do aparelho educativo. Nesse sentido, os 
argumentos para a incorporação de modelos de gestão importados sobraram. Com o objeto 
da mudança educacional justificado pela necessidade da educação como meio para o 
desenvolvimento econômico das nações, os governos contaram com um cardápio de 
argumentos que favoreceram a dita reforma dos sistemas. Além, como é costume nas 
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regiões em processo de desenvolvimento, enquadrar estratégias planejadas e executadas por 
países desenvolvidos, como o Reino Unido, gozava de veracidade e acreditação absolutas; 
assim, o que era produzido por eles, os desenvolvidos, constituía a literatura ajustada à 
medida dos planos que os organismos internacionais tinham para nosso subcontinente.  
 Descentralizar as tarefas administrativas em termos do gerenciamento foi primordial 
na procura do melhoramento da qualidade educativa, mas, o que adiantava desconcentrar o 
poder decisório? Indiscutivelmente, muito. A centralidade vivenciada até o decênio dos 
1990, período no que foram legisladas as grandes reformas na América Latina, provocou 
prolongadas lacunas no processo de modernização do aparelho educativo. A 
impossibilidade de focar em problemáticas particulares, a ineficiência dos funcionários 
adscritos aos ministérios de educação e a falta de controle administrativo, como a 
contratação dos docentes, motivou um processo de descentralização no campo educativo, 
por toda a América Latina, com contornos bem particulares, como apontou Cassassus 
(2001): 
 
Quadro 1: Descentralização educacional: estruturas comparadas em alguns países latino-americanos 
  
Dimensão 
Argentina 
(1978-1993) 
Brasil 
(1971-1988) 
México 
(1992) 
Chile 
(1980) 
Colômbia 
(1987) 
Modo de 
organização 
Sistema  
federativo 
Sistema 
federativo 
Sistema 
federativo 
Sistema 
unitário 
Sistema  
unitário 
Política 
educacional 
Nacional Nacional Nacional Nacional Nacional 
Sistema de 
avaliação 
Nacional e 
Provincial 
Nacional e 
Estadual 
Nacional e 
Estadual 
Nacional Nacional 
Normas Nacionais 
Nacionais 
Estaduais 
Municipais 
Nacionais 
Estaduais 
Nacionais Nacionais 
Currículo 
Nacional 
(ajuste provincial) 
Nacional 
Estadual 
Municipal 
Nacional 
(com 
participação 
estadual) 
Nacional 
(aberto) 
Escolas 
Descentralizado 
Financiamento 
Coparticipação 
Federal 
Tributos provinciais 
Federal 
Estadual 
Municipal 
Federal 
Estadual 
Municipal 
Nacional 
Município 
Comunidade 
Nacional 
(Fazenda) 
Supervisão Provincial Compartilhada Estadual 
Regional, 
Provincial e 
Municipal 
Nacional, 
Distrital, 
Municipal 
Administração 
de Escolas 
Provincial 
Estadual 
Municipal 
Estadual 
Municipal e 
Privada 
Distrital 
Continua... 
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Continuação... 
Dimensão 
Argentina 
(1978-1993) 
Brasil 
(1971-1988) 
México 
(1992) 
Chile 
(1980) 
Colômbia 
(1987) 
Contratação 
de Docentes 
Provincial 
Municipal (Buenos 
Aires) 
Estadual 
Municipal 
Estadual 
Municipal 
(pagamento 
pelo governo 
central) 
Município 
(pagamento pelo 
Distrito) 
Planejamento 
Nacional 
Provincial 
Escola 
Federal 
Estadual 
Municipal 
Nacional 
Estadual 
Municipal Escola 
Fonte:  Adaptado pela autora a partir de Cassassus, 2001, p. 20. 
 
 Para Cassassus, a despeito da diferença entre os sistemas de organização dos países, 
como os federativos (Argentina, Brasil e México) e os unitários (Chile e Colômbia), existe 
um modo geral de organizar os sistemas educativos. Exemplo disso, segundo o autor, é que 
em todos eles as decisões sobre a política educacional ocorrem em âmbito central, 
acontecendo o mesmo com o sistema de avaliação, embora se admita nos estados 
federativos a participação de estados e províncias. O mesmo ocorre quando se tratam de 
normas, currículo e financiamento.  Para o autor, decisões relacionadas com o processo 
pedagógico ficam sob a responsabilidade de esferas administrativas menores; nesse caso, 
como províncias, estados e municípios. Para Cassassus (2001), conforme o “conteúdo das 
decisões”, processo de descentralização pode ser classificado em um sistema de decisão de 
caráter estratégico-político ou de caráter operacional- profissional.  
 A delegação de tarefas educacionais às administrações regionais e municipais, ou às 
esferas administrativas menores, como defendeu Cassassus (2001), em países como Brasil e 
Colômbia, representou uma variedade de mudanças para as escolas, entretanto, nem sempre 
as autoridades locais, mesmo enxergando problemáticas particulares, conseguiram adiantar 
estratégias para combater os diferentes flagelos, já que os conteúdos de suas decisões são 
de caráter operacional-profissional. Dessa forma, a transferência de responsabilidades para 
as secretarias estaduais e municipais contava com uma premissa clara, qual seja, a 
possibilidade de focar especificamente as carências educacionais entendidas como salas de 
aula adequadas, projetos pedagógicos e condições de permanência. Em que pese as 
substanciais diferenças de gestão, ainda que em uma perspectiva descentralizadora, tornar a 
escola o núcleo da gestão só traz ganhos para a atividade pedagógica.  
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 Na Colômbia, por exemplo, existem redes municipais como a existente na cidade de 
Medellín, capital do departamento de Antioquia, e o distrito capital da cidade de Bogotá, 
que gozam de um prestigio particular pela implementação de programas locais em favor do 
melhoramento na prestação do serviço básico de ensino, com especial foco nas periferias, o 
que na atualidade favorece a posição destas cidades nos rankings nacionais de educação. 
Com certeza são só dois exemplos de uma gama de cidades e estados que têm conseguido 
melhorar consideravelmente as condições de escolaridade das crianças e jovens 
colombianos.  
 Por outro lado, infelizmente algumas outras regiões do país têm-se consolidado 
como exemplos de abandono no campo educativo, pois fenômenos como a corrupção e a 
falta de iniciativas das secretarias de educação e de governantes locais impediram a 
execução de programas elaborados pelo Ministério de Educação Nacional. Departamentos 
como o de Chocó são conhecidos ao nível nacional por ditas práticas, a ponto de o governo 
central, por meio do Ministério da Educação, retirar das mãos dos governantes locais a 
responsabilidade do sistema público de educação e ele mesmo assumir a gestão. Mas Chocó 
é apenas uma amostra visível da realidade cotidiana de alguns outros estados no país. 
Algumas zonas da região caribenha e do litoral pacífico convivem com o esquecimento do 
Estado e a falta de garantias dos governos locais. 
 No Brasil, o sistema público de ensino dedicado à educação básica é formado 
majoritariamente por redes estaduais e municipais. Dado o gigantismo do país, foge ao 
escopo desta investigação discutir a qualidade de tais redes de ensino, mas pode-se afirmar, 
por meio das pesquisas desenvolvidas no país, as grandes mudanças que a educação pública 
têm alcançado em favor da escolaridade e das condições de permanência dos estudantes na 
escola brasileira, principalmente nas regiões sul e sudeste do país.  Apesar da existência de 
políticas federais focalizadas em estados do nordeste do território brasileiro, a condição de 
precariedade histórica dessa região do país ainda cobra contas pendentes, especificamente 
no campo da educação. O caminho ainda é longo, mas as iniciativas estão em andamento e 
espera-se que em alguns anos essa região consiga se posicionar melhor dentro dos censos 
que regem e avaliam as escolas ao nível federal.  
 Também é importante resgatar a discussão da condição de ruralidade em países 
como Brasil e Colômbia, entretanto, embora os dois tenham desenhado currículos especiais 
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e uma série de medidas para atingir aqueles lugares mais afastados, carecem ainda de um 
acompanhamento mais sistemático e permanente do que ocorre nas escolas do campo, além 
de apoio mais efetivo a gestores e docentes no enfrentamento das questões adversas. Isso 
sem contar os estudantes, que finalmente e como esponjas, absorvem todo o resultado de 
um processo deficiente de planejamento e gestão da educação. 
Assim, aprofundamos a reflexão e nos encaminhamos para o foco desta pesquisa: a 
gestão das escolas. Tomando como referência dois países vizinhos, Brasil e Colômbia, que 
compartilham trechos de uma história de luta, mas, da mesma forma, possuem 
características diferenciadas, nos debruçamos a seguir sobre os modos de organização das 
escolas públicas nestes dois cenários latino-americanos. 
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CAPÍTULO III 
A ORGANIZAÇÃO E A GESTÃO DAS ESCOLAS PÚBLICAS NO BRASIL E NA 
COLÔMBIA A PARTIR DOS ANOS 1990 
 
 
3.1. Introdução 
 
 
  Como vimos, a gestão escolar na América Latina vem há quase três décadas num 
processo de forte e constante mudança devido às exigências das estruturas econômicas que 
o mundo vivencia e, por causa disso, a avalanche de prescrições acerca de como deve se 
organizar e funcionar os sistemas educacionais; assim, com a implementação de estratégias 
como a descentralização, desconcentração e regionalização por organismos e agências 
internacionais como BM, UNESCO e CEPAL, entre outros, para a organização dos 
sistemas educacionais, foram se dando grandes mudanças na forma de gerir a educação na 
região. Entretanto, países com estruturas de Estado centralizadas empreenderam processos 
de descentralização educativa e aqueles que já organizados sob a forma de estados 
federalistas iniciaram a organização dos aparelhos educacionais para o empoderamento
14
 
administrativo e financeiro dos estados, distritos e municípios.   
Dito fenômeno acarretou grandes consequências para todas as instâncias de gestão 
educacional dos países latino-americanos, razão pela qual o presente capítulo tenta ilustrar 
de forma clara a organização dos sistemas educativos de dois países da região que, 
conservando disposições de Estado diferentes, forjaram estruturas educativas sob a base da 
descentralização. Nesse sentido, apresentamos aqui uma descrição detalhada da 
organização escolar das instituições educativas oficiais no Brasil e na Colômbia que tem 
como propósito evidenciar as semelhanças e diferenças entre estes dois países que, sujeitos 
                                                          
14
 O empoderamento, originário em língua inglesa empowermet, bem como responsabilização, também 
oriundo da língua inglesa accountability, é usado de maneira constante hoje para se referir à responsabilização 
dos gestores educativos na administração dos estabelecimentos educacionais. O termo tomou força a partir da 
inserção da Teoria do Capital Humano nas estruturas educacionais.  Há que se alertar acerca da diferença que 
tal expressão guarda com aquela cunhada por Paulo Freire, que trata do empoderamento numa perspectiva de 
emancipação das camadas populares. 
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a um conjunto comum de determinações e prescrições emanadas de organismos 
internacionais que se auto atribuíram a função de inserir os países latino-americanos no 
mundo desenvolvido. Além disso, retratar e discutir tais semelhanças e diferenças nos 
permite vislumbrar a importante mudança que passou e vem passando a função dos 
diretores das escolas oficias nesses dois contextos nacionais.  
O Brasil e a Colômbia não foram exceções no desfavorável cenário educacional que 
apresentavam, de modo geral, os estados latino-americanos. Fenômenos como o 
analfabetismo, a deserção escolar e a falta de significação dos currículos nacionais foram 
algumas das características principais que convergiam para o agravamento de problemas 
enfrentados pelos sistemas educacionais dos países do subcontinente americano, levando a 
apostarem na mudança dos modelos de gestão como estratégia de resolução de problemas 
de natureza diversa.  
 
3.2. Novos modelos e novas estruturas na gestão das escolas no Brasil a partir de 1996  
 
O território brasileiro evidencia uma situação particularmente única no cenário da 
América Latina e o Caribe. Ostenta o título de ser o país de proporções continentais em 
termos geográficos, possui a maior população do subcontinente e, ademais, conta com a 
maior economia da região segundo seu Produto Interno Bruto; tais aspectos, longe de 
confluir para o estabelecimento de uma sociedade brasileira mais justa e próspera, têm 
acarretado grandes complexidades para o Estado, devido, entre outras coisas, ao fenômeno 
da corrupção e a desigualdade de oportunidades e acesso aos serviços públicos básicos 
entre diferentes regiões do país. Tudo isso, demonstra a complexidade que implica a gestão 
de um país das dimensões do Brasil e pelo qual resulta de especial interesse conhecer um 
pouco do funcionamento de seu sistema educativo, que como outros estados latino-
americanos, passou os últimos decênios realizando importantes esforços para resignificar o 
aparelho educacional e melhorar em termos da qualidade da oferta escolar e de 
aprendizados dos estudantes. 
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O fato de ter sido constituído como estado federado há vários decênios
15
 permite 
intuir que o Brasil estava familiarizado com a dinâmica dos processos de descentralização 
nas diferentes áreas que compõem o Estado e, porém, a indicação do PPE para 
descentralizar os aparelhos educativos da região não representava, em tese, estranheza à 
organização do país; pelo contrário, tudo indicava um contexto favorável para executar as 
mudanças necessárias para gerar um maior grau de autonomia em termos educativos nos 
estados, no distrito federal e nos municípios.  
Essa mesma condição federativa do país propicia algumas particularidades, como, 
por exemplo, a da legislação educacional que comporta, além das diretrizes gerais de nível 
nacional, as diferentes condições legislativas segundo as necessidades e as realidades 
sociais, econômicas e culturais de cada um dos entes federados (união, estados e 
municípios); nesse sentido, a procura do Estado brasileiro pelo melhoramento da qualidade 
da educação esteve focada na responsabilização dos diferentes entes federados como 
promotores de políticas contextualizadas que deveriam propiciar processos de escolarização 
pertinentes e modelados às características próprias das comunidades atendidas pelas 
diferentes redes de ensino. Talvez tenhamos aqui o primeiro descompasso entre a 
descentralização existente no Brasil e aquela recomendada pelos organismos internacionais, 
que apontam o excesso de legislação como um entrave à implementação da 
descentralização ou, ainda, a evidente constatação do modelo de descentralização proposto 
por Cassassus (2001). 
Algumas anotações importantes realizou Garcia (1987), para os finais da década dos 
anos oitenta, como Secretario de planejamento da educação da Secretaria Geral do 
Ministério de Educação e Cultura brasileiro, quem em um texto produzido no marco do 
PROMEDLAC II, manifestou questões principais na transformação do Estado brasileiro em 
termos da organização nacional em favor da prestação dos serviços educativos públicos:  
[...] el delineamiento del proyecto democrático brasileño pasará necesariamente 
por la revisión del concepto de federalismo, con una redefinición de los 
mecanismos de descentralización administrativa y con una repartición de 
                                                          
15
 Considera-se que a primeira referência à  descentralização na educação no Brasil ocorreu a partir do Ato 
Adicional de 1834, quando foi atribuído às províncias brasileiras por parte da metrópole o poder de criar 
escolas primárias em sua jurisdição. Para alguns historiadores, uma noção mais acabada de descentralização 
já se encontrava presente na Constituição Federativa do Brasil  de 1891,  mas que só foi realmente explicitada 
na Constituição Federativa do Brasil de 1934 (NOVAES; FIALHO, 2010). 
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responsabilidades públicas entre la Unión, los estados y los municipios. Ello irá a 
desembocar, obligadamente, en una firme y amplia reforma tributaria y, 
consecuentemente, en una regionalización de los servicios públicos; y, por 
último, en su municipalización (ESTEVES, 1987, p. 26).  
 
E completa: 
 
[...] este proceso de consolidación de una sociedad democrática implica profundas 
transformaciones en el aparato administrativo, particularmente en lo que se refiere a la 
gestión de la educación. Esto es válido, de modo especial, en la administración del 
Ministerio de Educación, la que […] no podrá dejar de adoptar una posición centralizadora 
siguiendo el modelo de lo autoritario burocrático de gobierno en que está inserta. En el 
cuadro institucional que se va a configurar en un futuro próximo, con mayor organización 
de los grupos sociales y con mayor autonomía financiera de los Estados y Municipios, las 
funciones del Ministerio de Educación deberán consistir en la identificación e inducción de 
innovaciones, en la facilitación y en la negociación, considerando que la política 
educacional no debe ser dictada solamente a partir de la óptica del ejecutivo central, sino 
también a partir de un enfoque de redistribución del poder y de la participación (ESTEVES, 
1987, p. 26).  
 
Parece, então, em que pese contar com uma estrutura estatal não centralizada, a 
organização administrativa do Brasil carecia de independência dos estados membros da 
União e requeria novos cenários de responsabilização e distribuição de funções, além de 
liberdade no planejamento e execução de estratégias em função não só da transformação da 
educação, mas também do alcance dos objetivos traçados para o chamado ano zero. 
Segundo o assinalado por Garcia (1987), o processo descentralizador vivenciado pelo país 
representou mais “uma regionalização dos serviços públicos e finalmente uma 
municipalização” dos mesmos, gerando uma dinâmica de reconceitualização do que até 
então fora contemplado como descentralização.  
O momento em que Garcia (1987) está apontando tais questões coincide com a 
discussão e tramitação da nova constituição federal no Brasil, promulgada no ano de 1988, 
que reconheceu e introduziu os princípios da descentralização na gestão das políticas 
sociais. De acordo com o artigo 211 da Constituição, se define, de maneira inédita no país, 
o chamado “regime de colaboração” entre sistemas de ensino sob responsabilidade da 
união, dos estados e dos municípios.   De todo modo, alguns pesquisadores têm apontado 
que nem sempre “federalismo” e “descentralização” mantiveram uma relação muito 
harmônica e, para muitos, “a razão de ser do federalismo brasileiro sempre foi e, continua 
sendo, uma forma de acomodação das demandas de elites com objetivos conflitantes, bem 
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como um meio para amortecer as enormes disparidades regionais (SOUZA, 1998, p. 574)”. 
Também para Rosar e Sousa (2001) 
 
A descentralização pode significar a possibilidade de aumentar a participação não 
dos indivíduos em geral, mas de determinados indivíduos e grupos. Para certas 
conjunturas pode ocorrer o deslocamento do poder do governo central para os 
governos locais que permita garantir a hegemonia dos grupos que detém o seu 
controle. Em outras situações pode ser deslocando-o de uma instituição 
centralizada para outra também centralizada e, ainda, em outras circunstâncias, 
pode ocorrer deslocá-lo do governo para o setor privado. (ROSAR, 1997, p. 11). 
 
As dinâmicas políticas experimentadas pelo Brasil, país mais extenso da América 
Latina, na segunda metade do século XX, permitiram uma série de grandes mudanças na 
estrutura do Estado, particularmente no campo educacional, que após o período da ditadura 
militar e acompanhado pelas recomendações de organismos internacionais, no marco do 
Projeto Principal de Educação para América Latina e o Caribe, bem como da 
promulgação da nova constituição, levaram à aprovação no ano de 1996 da Lei 9394/96, a 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), trinta e cinco anos depois de 
vigência da Lei 4024/61, a primeira LDBEN do país. 
A LDBEN de 1996 tentou separar de maneira clara e pontual as responsabilidades 
da União, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municípios, ao mesmo tempo em que 
deixou em aberto a possibilidade de certa independência legislativa entre os entes 
federados. Isto poderia facilitar, em teoria, a geração de um caminho de oportunidades para 
legislar de acordo com os orçamentos estaduais e municipais e os diversos cotidianos, em 
favor da construção de sistemas de ensino mais eficientes e eficazes, contribuindo, por sua 
vez, para o melhoramento do panorama educacional brasileiro no contexto latino-
americano e mundial.  
Em relação especificamente à gestão das escolas e do sistema educacional, a 
LDBEN/1996 ratificou aquilo que já estava previsto na Constituição Federal de 1988, qual 
seja, que a forma de gestão da educação brasileira deve ser a democrática e participativa. A 
LDBEN, já no seu artigo 3º, define a gestão democrática como um dos princípios que deve 
orientar o ensino e, no artigo 14, determina: 
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Art. 14. Os sistemas de ensino definirão as normas da gestão democrática do 
ensino público na educação básica, de acordo com as suas peculiaridades e 
conforme os seguintes princípios: 
I - participação dos profissionais da educação na elaboração do projeto 
pedagógico da escola; 
II - participação das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou 
equivalentes. (BRASIL, 1996) 
  
Em relação aos requisitos para atuar como gestor nas escolas de educação básica, 
diz a LDBEN/1996: 
 
Art. 64. A formação de profissionais de educação para administração, 
planejamento, inspeção, supervisão e orientação educacional para a educação 
básica, será feita em cursos de graduação em pedagogia ou em nível de pós-
graduação, a critério da instituição de ensino, garantida, nesta formação, a base 
comum nacional. (BRASIL, 1996) 
 
Seguida da limitação expressa dada pelo parágrafo 1º do artigo 67:  
 
§ 1º A experiência docente é pré-requisito para o exercício profissional de 
quaisquer outras funções de magistério, nos termos das normas de cada sistema 
de ensino. (BRASIL, 1996). 
 
Além das exigências em relação á formação e tempo de experiência no magistério 
da educação básica, vale lembrar que a LDBEN atribui aos estabelecimentos de ensino as 
seguintes incumbências: 
 
Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu 
sistema de ensino, terão a incumbência de: 
I - elaborar e executar sua proposta pedagógica; 
II - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros; 
III - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas; 
IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente; 
V - prover meios para a recuperação dos alunos de menor rendimento; 
VI - articular-se com as famílias e a comunidade, criando processos de integração 
da sociedade com a escola; 
VII - informar pai e mãe, conviventes ou não com seus filhos, e, se for o caso, os 
responsáveis legais, sobre a frequência e rendimento dos alunos, bem como sobre 
a execução da proposta pedagógica da escola;      .  
VIII – notificar ao Conselho Tutelar do Município, ao juiz competente da 
Comarca e ao respectivo representante do Ministério Público a relação dos alunos 
que apresentem quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do percentual 
permitido em lei. (BRASIL, 1996) 
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E aos docentes, de modo geral, o que inclui também o gestor escolar, determina: 
 
Art. 13. Os docentes incumbir-se-ão de: 
I - participar da elaboração da proposta pedagógica do estabelecimento de ensino; 
II - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagógica do 
estabelecimento de ensino; 
III - zelar pela aprendizagem dos alunos; 
IV - estabelecer estratégias de recuperação para os alunos de menor rendimento; 
V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar 
integralmente dos períodos dedicados ao planejamento, à avaliação e ao 
desenvolvimento profissional; 
VI - colaborar com as atividades de articulação da escola com as famílias e a 
comunidade. 
(BRASIL, 1996) 
 
Por fim, o artigo 15 da mesma lei nos lembra que: 
 
Art. 15. Os sistemas de ensino assegurarão às unidades escolares públicas de 
educação básica que os integram progressivos graus de autonomia pedagógica e 
administrativa e de gestão financeira, observadas as normas gerais de direito 
financeiro público (BRASIL, 1996). 
 
Como vemos, os princípios que passam a orientar a gestão das escolas brasileiras de 
educação básica estão pautados pelo princípio da gestão democrática, pelo processo de 
descentralização e por progressivos graus de autonomia pedagógica, administrativa e 
financeira. 
 
3.3. Novos modelos e novas estruturas educacionais na Colômbia a partir dos anos 
1990 
  
 A organização do Estado colombiano tem sido regida pelo centralismo desde seu 
processo de independência e posterior composição como repúbica centralista a partir da 
Constituição de 1886. Desde aquela época o país, além de mudanças em termos territoriais 
e próprias da constituição de um Estado, não atravessou grandes alterações em termos da 
sua estrutura política. Contudo, e como já foi mencionado anteriormente, o auge de novos 
modelos econômicos somado às carências educacionais que apresentavam países como a 
Colômbia, levou os organismos internacionais a alertar sobre a necessidade de mudanças 
substanciais na forma de administrar os estados e, especificamente, o campo educativo.    
 Em consequência, o sistema educativo colombiano teve as mais fortes mudanças 
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durante as últimas décadas do século XX e a primeira do século XXI. A maior reforma 
naquele período de tempo foi o fenômeno conhecido como a descentralização 
administrativa e financeira da estrutura educativa, a partir da Constituição de 1991 – 
produto de uma Assembleia constituinte – em que as diferentes regiões do país, entendido 
como departamentos, distritos e municípios teriam, a partir de então, autonomia nessa área. 
Aqui o Ministério de Educación Nacional (MEN) teria abandonado o papel de responsável 
direito pelas dinâmicas escolares ao longo do território colombiano e passou a desenvolver 
uma tarefa de orientador, a partir das diretrizes gerais e acompanhamento constante desde 
programas e planos para o melhoramento do campo educacional na diversidade de 
contextos presentes, próprios num Estado como Colômbia. Dito processo de 
descentralização é explicado pela guia ministerial
16
 nº 33 intitulada Organización del 
Sistema Educativo (2009):   
 
La descentralización de los servicios sociales acerca los gobiernos locales a las 
demandas y necesidades de la población beneficiaria de la educación. Esta 
cercanía facilita la rendición de cuentas a los usuarios y la eficiencia en la 
prestación de los servicios, es decir, la oportunidad y calidad de éstos gracias a la 
mejor asignación y optimización de los recursos disponibles. De otra parte, la 
descentralización mejora el control que los gobiernos tienen sobre las distintas 
variables que afectan la prestación del servicio educativo y por tanto su capacidad 
para comprometerse con la obtención de mejores resultados.  En Colombia el 
proceso de descentralización se ha orientado a la entrega de competencias, 
relacionadas con el manejo de recursos y de personal, a los diferentes niveles de 
gobierno. Se ha tratado de una descentralización administrativa, que contempla la 
transferencia de autoridad, responsabilidad y recursos (COLÔMBIA, 2009, p. 7) 
  
 Mas aquele processo não representou apenas uma entrega de poderes simples. o 
Estado colombiano particularmente não estava familiarizado com organizações hierárquicas 
daquela índole, alias, no começo também não ficou muito claro desde o próprio texto da lei 
o nível e o tipo de autonomia que para frente as entidades territoriales
17
 teriam em termos 
de decisões e ações educativas nos diferentes departamentos, distritos e municípios do país. 
 A primeira normativa nesse sentido esteve focada na certificação das Secretarias de 
Educação que consistiu na entrega de responsabilidades e recursos às entidades territoriais 
                                                          
16
 - As Guias são orientações ministeriais sobre temas variados. Disponível em: 
<http://www.mineducacion.gov.co/ >. Acesso em 20/11/2015 
17
 É o nome utilizado na Colômbia para designar o equivalente às  Secretarias de Educação em seus diferentes 
níveis.  
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que demonstrassem estar em condições para administrar o sistema educativo no nível local. 
Assim, as secretarias departamentais adquiriam automaticamente o caráter de certificado e, 
da mesma forma, aquelas secretarias distritais e municipais que além de demonstrar a 
capacidade de gestão do sistema, possuíram mais de cem mil habitantes para o ano 2001. 
Contudo, depois desse ano, outras secretarias poderiam adquirir o caráter de certificadas se 
conseguiam demonstrar ante ao Ministério de Educação Nacional sua capacidade 
administrativa, assim tivessem censos populacionais inferiores a cem mil pessoas. Aqueles 
municípios e corregimentos que não consigam se certificar por alguma causa, dependem 
das Secretarias de educação do departamento ao qual pertencem.  
 Em alguns casos específicos nos quais se apresentem situações de alta 
complexidade, tanto em municípios certificados como em departamentos, o Ministério 
assumirá a administração de dita entidade territorial, caso especial que na Colômbia 
acontece atualmente com o departamento de Chocó, que como foi apontado, está sendo 
administrado diretamente pelo Ministério devido à complexa situação de corrupção e má 
gestão dos recursos em que se encontrava a Secretaria de Educação departamental. Assim 
podemos sintetizar a organização do sistema educativo colombiano: 
 
Figura 3 – Organização setorial da educação na Colômbia 
 
Fonte: COLÔMBIA, 2009, p. 8. 
 De acordo com de com a Guia ministerial nº 33: 
 
 La Nación formula políticas y objetivos, dicta normas, regula La prestación 
del servicio educativo y realiza seguimiento y evaluación. Así mismo, brinda 
asistencia técnica y administrativa a lãs entidades territoriales para fortalecer 
su capacidad de gestión, y distribuye los recursos conforme a los criterios 
que ella misma define. 
 Los municipios certificados, distritos y departamentos (estos últimos para el 
caso de los municipios no certificados) administran la prestación del servicio 
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educativo: dirigen, planifican y administran los recursos físicos, humanos y 
financieros, prestan el servicio educativo y responden por los resultados en 
cobertura y calidad, tanto al gobierno central como a la comunidad. Así 
mismo, prestan asistencia técnica y administrativa a sus instituciones o 
centros educativos. 
 Los municipios no certificados administran y distribuyen los recursos del 
Sistema General de Participaciones (SGP) destinados a calidad y a 
alimentación escolar, ordenan los traslados de personal en su jurisdicción en 
coordinación con el departamento, suministran información y cofinancian 
proyectos de infraestructura,  calidad y dotación. (COLÔMBIA, 2009, p. 10) 
 
 A importância da apresentação do anterior radica em que, segundo o regulamento, a 
autonomia dos municípios para a administração e gestão de recursos depende de sua 
condição de certificado ou não certificado. De outro lado, a Lei Geral de Educação 
colombiana estabeleceu em seu artículo 173 que o financiamento estatal da educação será 
destinado segundo as disposições do Ministério às entidades territoriais certificadas para os 
gastos administrativos e de pessoal correspondente a cada uma. Assim, como assinala a Lei 
715 de 2001, ditos orçamentos garantidos em doze parcelas anuais para cada secretaria de 
Educação certificada, e a quantidade de dinheiro dependeria “do incremento real da 
cobertura multiplicada pela destinação por cada criança, calculada como uma porcentagem 
por estudante atendido”. A diretriz nacional indica que o gasto educativo no setor público 
dever ser tratado por criança atendida pelo sistema. Essas quantidades, que são giradas 
desde o Sistema nacional de Participações
18
, dependem também do nível de pobreza que 
apresentam as entidades territoriais segundo o DANE
19
, com a intencionalidade de outorgar 
maiores recursos àquelas que sejam mais pobres; dita ação garantiria, segundo o Estado 
colombiano, melhores condições de cobertura, um dos elementos básicos na procura pelo 
melhoramento da qualidade do ensino.     
 Esta descentralização administrativa e financeira não procurava apenas uma gestão 
responsável e contextualizada dos recursos, mas também possibilitaria às entidades 
territoriais, em diante, gerar parcerias com organizações não governamentais, setor privado 
e outros organismos nacionais e internacionais para o ingresso de recursos financeiros e 
materiais e, dessa maneira, contar com orçamentos para o desenvolvimento de programas 
                                                          
18
 O Sistema Geral de Participações, segundo a lei 715 de 2001 em seu artigo um, “está constituído pelos 
recursos que a nação transfere por mandado dos artículos 356 e 357 da constituição Política às entidades 
territoriais para o financiamento dos serviços cuja competência é assignada na presente lei”.  
19
 Departamento Administrativo Nacional de Estadística. 
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locais planejados para o alcance e melhoramento da escolarização oficial no que diz 
respeito aos Estándares Básicos de Competências, traçados pelo Ministério de Educação 
Nacional.  
É importante destacar também que as características mencionadas aqui em termos 
de descentralização permitem entrever um Estado que além de tentar mudar os estilos de 
gerir a educação no país, em consonância com as dinâmicas intrínsecas do mercado, 
consegue se afastar da concepção de um Estado responsável e se acercar à lógica de um 
Estado regulador, que deposita algumas de suas obrigações nas entidades de caráter 
privado. Nesse novo caminho, uma das primeiras manifestações de mudança do aparelho 
educacional esteve marcada pela nova divisão executada pelo Ministério de Educação 
nacional (MEN), que sob a justificativa de procurar pela instauração de processos mais 
comprometidos com a educação de qualidade, decidiu se investir em quatro categorias de 
escolarização formal, sendo a primeira delas a Educação Inicial ou pré-escolar
20
, que 
compreende as crianças entre zero e seis anos de idade e cuja política articula a proteção, 
nutrição e escolarização obrigatória de no mínimo um ano – dependendo das possibilidades 
dos contextos particulares –. A segunda compreende a educação básica e tem uma duração 
total de nove anos e está divida em duas etapas: básica primária
21
 que abarca 5 anos 
escolares e básica secundaria
22
 que compreende os restantes 4 anos. Estas fases compõem a 
escolarização obrigatória para todas as crianças como direito fundamental. O seguinte 
período é o ensino médio e contempla dois anos. Finalmente, a quarta categoria da 
educação formal está composta pela Educação Superior que abrange o técnico profissional, 
tecnológico, profissional ou graduação, e pós-graduações nos níveis de especialização, 
mestrado, doutorado e pós-doutorado. Na figura abaixo apresentamos como os sistemas 
educacionais, brasileiro e colombiano, estão organizados:    
                                                          
20
 A educação pré-escolar na Colômbia compreende três graus; Prejardín (3 anos de idade), jardín (4 anos de 
idade)  e transición (5 ou 6 anos de idade ). Forma os aspectos biológico, cognitivo, psicomotor e sócio 
afetivo. Fonte: Guia N. 33 Organización del sistema educativo, Ministerio de Educación Nacional de 
Colombia, 2009, p.11 
21
 Do primeiro ao quinto ano, desde os 7 até os 11 anos de idade. Desenvolve  habilidades comunicativas, 
conhecimentos matemáticos, formação artística e em valores, compreensão de meio físico, social e cultural, 
entre outros.   
22
 De sexto ao nono ano. A partir dos doze até os quinze anos de idade. Fomenta o desenvolvimento lógico, o 
conhecimento científico das ciências, a história e o universo, o desenvolvimento do sentido crítico, entre 
outros.  
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Figura 4 - Estrutura dos sistemas educacionais do Brasil e da Colômbia 
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Fonte: Organizado pela autora 
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 Outra grande mudança ocorrida durante o período de reformas na Colômbia e que 
tem tudo a ver com a organização das categorias da estrutura da educação formal esteve 
representada pela fusão dos centros educativos oficiais e, segundo o guia nº 34 (Guía para 
el Mejoramiento institucional) o propósito de tal fusão foi o de “[...] garantir o ciclo 
completo de educação básica para todas as crianças e jovens do país. No final do ano 2002, 
o 48% das instituições ofertava só a básica primaria, outro 35% tinha este nível e pré-
escolar, e apenas o 5% contava com a oferta completa – pré-escolar, básica e média”. 
(COLÔMBIA, 2008 p.14). A principal preocupação do Ministério de Educação radicava na 
deserção escolar, provocada em muitos casos pela falta de oferta de um mesmo centro 
educativo no momento de término de alguma das etapas do ensino formal básico. Assim, o 
principal argumento foi mantido a partir do princípio de cobertura e eficiência na prestação 
do serviço educativo público.    
 Sob aquele argumento e baseado na localização geográfica, que permitia observar a 
proximidade entre os centros educativos, com a intenção de fundir aqueles que ficassem 
mais perto de outros, o Ministério empreendeu uma das mudanças mais representativas nos 
últimos anos, fundindo centros educativos próximos sob a denominação de instituição 
educativa, já que a partir dessa nova reorganização seria reestruturada a conformação 
administrativa das escolas públicas do país. Apesar de os espaços físicos não mudarem de 
endereço, agora uma escola representava só uma sede adjudicada a uma Instituição 
Educativa, geralmente conformada por três ou mais centros – dependendo da condição de 
ruralidade o número de sedes é maior – mas dirigidos por um só corpo diretivo, quer dizer, 
aquela mudança significou a eliminação de muitos postos de trabalho e mais significativo 
ainda, indicou que cada instituição educativa de caráter oficial no território nacional teria 
apenas um diretor com um grupo de trabalho diretivo, que dependeria do número de 
estudantes matriculados no total das chamadas sedes. 
É importante ressaltar nesta parte que Colômbia realiza uma especial diferenciação 
entre Diretores, que seriam aqueles diretivos docentes que administram um centro 
educativo rural com, no mínimo, cento e cinquenta estudantes matriculados e conta com 
apenas prestação de serviço educativo em pré-escolar e básica primaria; e os Rectores, 
aqueles que respondem por uma instituição educativa única que atende educação pré-
escolar, básica completa e ensino médio. Embora, com a reorganização das escolas oficias, 
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atualmente tenham restado poucos diretores pela mesma dinâmica da articulação dos 
centros. De fato, esse cargo se mantém pelas particulares condições de ruralidade e difícil 
acesso em diversos pontos do país.  
 Também é importante apontar que os chamados directores rurales não contam com 
acompanhamento de coordenadores de nenhum tipo, diferentemente dos rectores que, 
dependendo do número de estudantes atendidos, vão dispor de coordenadores denominados 
no sistema educativo colombiano como coordinadores académicos e coordinadores de 
convivencia. Dessa maneira, e como é apresentado no decreto 3020 de 2002 relativo aos 
quadros docentes e administrativos do serviço educativo estatal, a quantidade de 
coordenadores vai depender do número de estudantes: 
 
Artículo 10. Coordinadores. La entidad  territorial certificada designará 
coordinadores, sin asignación académica, de acuerdo con el número de 
estudiantes en toda la institución educativa:  
Si atiende más de 500 estudiantes: un (1) coordinador 
Si atiende más de 900 estudiantes: dos (2) coordinadores  
Si atiende más de 1.400 estudiantes: tres (3) coordinadores  
Si atiende más de 2.000 estudiantes: cuatro (4) coordinadores  
Si atiende más de 2.700 estudiantes: cinco (5) coordinadores  
Si atiende más de 3.500 estudiantes: seis (6) coordinadores  
Si atiende más de 4.400 estudiantes: siete (7) coordinadores  
Si atiende más de 5.400 estudiantes: ocho (8) coordinadores (COLOMBIA, 2002) 
  
 Como se pode observar nesta parte, a citada fusão dos centros educativos oficiais 
além de suprimir um considerável número de diretivos docentes entre diretores e 
coordenadores, gerou uma dinâmica de tratar do assunto da educação formal obrigatória 
exclusivamente considerando o número de estudantes atendidos, de forma indiscriminada, 
fato que indubitavelmente preocupa quando o preceito das mudanças é o melhoramento da 
qualidade do ensino público num território que, por suas características geomorfológicas, 
de conflito armado e situação de pobreza, é tão diverso e tão carente.  Contudo, a 
explicação mais lógica para tal situação é que além da crise propiciada pelas enormes 
dívidas adquiridas com organismos internacionais, como o Banco Mundial e o Banco 
Interamericano de Desenvolvimento, o governo na Colômbia – naquele momento tinha 
assumido há pouco tempo o presidente Álvaro Uribe Vélez
23
 – se encontrava realizando 
                                                          
23
 Foi o presidente da Colômbia durante dois períodos eleitorais (2002-2006) e (2006-2010)  reconhecido 
pelas suas ideias de ultra direita e sua forte gestão para exterminar os grupos guerrilheiros no território 
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grandes mudanças em termos dos orçamentos nacionais que estiveram centradas em reduzir 
os gastos com a educação, a saúde e outras áreas das responsabilidades do Estado, com 
intuito de fornecer e intensificar as ações das forças militares para atacar e acabar com os 
diferentes grupos de guerrilhas colombianas.  
 Nessa mesma tendência reformista, a admissão dos professores também 
experimentou mudanças. Estes profissionais também seriam admitidos dependendo do 
número de estudantes, como consta no artigo 11 do mesmo decreto: 
 
Artículo 11 - para la ubicación del personal docente se tendrá como referencia 
que el número de alumnos por docente en la entidad territorial sea como mínimo 
32 en la zona urbana y 22 en la zona rural.  
Para el cumplimiento del proceso educativo, las entidades territoriales ubicarán el 
personal docente de las instituciones o los centros educativos, de acuerdo con los 
siguientes parámetros: 
Pre-escolar y educación básica primaria: un docente por grupo. Educación básica 
secundaria y media académica: 1,36 docentes por grupo. Educación media 
técnica: 1,7 docentes por grupo [...] (COLÔMBIA, 2002). 
 
O panorama não parecia então muito alentador. A carga de trabalho dos professores 
definitivamente requeriam profissionais quase mágicos para atingir as políticas curriculares 
que o Ministério de Educação estabeleceu e, além disso, as diferenças entre os decretos e a 
norma que rege tanto a profissão docente na empresa pública quanto o acesso por meio de 
concurso público denotavam outras preocupações em relação à forma de assumir o ensino 
oficial do Estado colombiano. Nessa mesma direção, encontrava-se a situação profissional 
dos professores colombianos pertencentes ao magistério que, antes do ano de 2002, mais 
precisamente em 1979, tinham um único estatuto docente, regulado pelo decreto 2277, que 
não previa o ingresso mediante concurso público, já que os docentes eram contratados por 
meio do atendimento a duas únicas exigências. A primeira delas era que deviam estar 
inscritos no escalafón nacional docente
24
 e, a segunda, que deviam possuir títulos na área 
educativa, como os normalistas, técnicos, tecnólogos, licenciados em educação de algum 
tipo e os profissionais com pós-graduação em educação ou experiência laboral docente. 
Dita classificação constava de catorze graus diferentes, dependendo da formação 
                                                                                                                                                                                 
colombiano. Sua ação mais representativa em termos da educação foi a proposta conhecida como La 
Revolución Educativa.  
24
 “Artículo 8: Definição: se entende por escalafón docente o sistema de classificação dos educadores com sua 
preparação acadêmica e experiência docente e méritos reconhecidos”   decreto 2277 de 1979. 
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profissional e dos anos de experiência em escolas oficiais e não oficiais do país, e dela 
estavam sujeitas as possibilidades de ascensão salarial, que tinham três formas de 
acontecer; (i) por anos de serviço prestado, (ii) por títulos docentes diferentes daquele que 
possibilitou o ingresso ao magistério e (iii) por cursos e capacitações.  
No ano 2002 surgiu o decreto 1278 (COLÔMBIA, 2002b), regulamentando o 
estatuto docente que cobriria aqueles que a partir desse ano entrassem na carreira docente 
oficial. Tal reforma mudou todo o sistema de acesso e permanência no serviço docente, 
partindo da instauração de concursos públicos como única forma para pertencer ao quadro 
do magistério, e com isso, novas disposições aos requerimentos para acessar aos concursos 
e novas formas de ascensão. O decreto 1278 representou não só uma mudança na forma 
interna do magistério, também significou uma diferença colossal em termos de 
oportunidades e condições de trabalho entre os docentes e diretivos pertencentes a um ou 
outro estatuto.   
As diferenças mais significativas neste processo de mudança estavam cimentadas 
em quatro aspectos principais: (i) profissionais de outras áreas do conhecimento podiam se 
apresentar no concurso público, quer dizer então que pessoas sem nenhum tipo de formação 
pedagógica, mas com formação profissional em outras áreas do conhecimento disporiam de 
condições similares de ingresso ao magistério, da mesma forma que aqueles profissionais 
da área educativa; (ii) A única forma de acesso é por um novo concurso de avaliação de 
competências
25
; (iii) aqueles que pertencerem ao decreto 1278 devem ser avaliados pelos 
desempenhos e cumprimento de suas funções pelos diretores das escolas anualmente e 
dependendo dos resultados obtidos, segundo o decreto (COLOMBIA, 2002, p.9): 
 
ARTÍCULO 31. Evaluación de período de prueba. Al término de cada año 
académico se realizará una evaluación de período de prueba, que comprenderá 
desempeño y competencias específicas, y a la cual deberán someterse los 
docentes y directivos docentes que se hayan vinculado durante dicho año, 
siempre y cuando hayan estado sirviendo el cargo por un período no menor a los 
cuatro (4) meses durante el respectivo año; de lo contrario, deberán esperar hasta 
el año académico siguiente.  
 
Los docentes y directivos docentes que obtengan una calificación igual o superior 
al sesenta por ciento (60%) en la evaluación de desempeño y de competencias del 
período de prueba, la cual se considera satisfactoria, serán inscritos en el 
                                                          
25
  Artículo 8, decreto 1278. 
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Escalafón Docente, en el grado que les corresponda de acuerdo con los títulos 
académicos que acrediten, según lo dispuesto en el artículo 21 de este decreto.  
Los docentes que obtengan una calificación inferior al sesenta por ciento (60%) 
en la evaluación de desempeño o en competencias, serán retirados del servicio. 
 
 Los directivos docentes que obtengan una calificación inferior al sesenta por 
ciento (60%) en desempeño o en competencias en la evaluación del período de 
prueba, si se encontraban inscritos en el Escalafón Docente, serán regresados a la 
docencia una vez exista vacante. Si no se encontraban inscritos, serán retirados 
del servicio.  
 
Parágrafo. Quien sin justa causa no se presente a una evaluación de período de 
prueba será retirado del servicio, a menos que provenga del servicio docente 
estatal, en cuyo caso será reubicado en la docencia y devengará el salario que 
corresponda a dicho cargo, de acuerdo con el grado y nivel salarial que poseía. 
(COLOMBIA, 2002b) 
 
Cabe aqui assinalar que os coordenadores, assim como os professores, são avaliados 
pelo diretor da escola de maneira anual, mas os diretores serão avaliados em períodos de 
cada três anos e segundo os alcances que, em termos de liderança, denotem os resultados 
institucionais e os resultados obtidos pelos estudantes nas diferentes provas – internas e 
externas – ao longo desse período de tempo. Uma observação especial diz respeito aos 
diretivos docentes, para os quais as condições de ingresso e permanência no setor educativo 
oficial requerem como requisitos fundamentais possuir título em nível de pós-graduação em 
alguma área relacionada com educação ou com a gestão escolar, assim como seis anos, no 
mínimo, de experiência na área de educação comprovada. E finalmente, no caso dos 
coordenadores, são requisitos fundamentais o título de pós-graduação numa área afim ao 
cargo e cinco anos de experiência mínima no serviço educativo.  Finalmente, outra 
mudança substancial esteve representada na modificação do Escalafón Nacional Docente 
para os ingressantes após a emissão do decreto e o qual “está conformado por três (3) 
graus”. Os graus são estabelecidos com base na formação acadêmica e é composto por 
quatro (4) níveis salariais (COLÔMBIA, 2002b, art. 20). As diferenças entre os dois 
decretos que regulam o estatuto profissional docente, o decreto 2277 e o decreto 1278, 
ilustram a desigualdade de condições de trabalho e salário entre os docentes e diretivos 
docentes, gerando diferenças que atrapalham a organização das escolas. 
Em relação à organização dos estabelecimentos educativos, vale lembrar que o 
quadro administrativo, também foi bastante reduzido; assim, somente a sede principal, onde 
fica o escritório do diretor, requer a presença de secretaria, tesoureiro e outros profissionais 
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que desenvolvem cargos de caráter técnico, administrativo e operativo nas instituições. 
Dessa forma, parece que a preocupação pela eficiência no gasto dos recursos destinados à 
educação se sobrepôs à própria eficiência do sistema educativo como promotor de 
desenvolvimento humano, social e econômico a partir do melhoramento da qualidade do 
ensino. Apesar de tudo isso, como já vimos, as instituições educativas teriam que apresentar 
melhores resultados sob um esquema administrativo desfavorável às mudanças requeridas 
desde o mesmo Projeto Principal de Educação para América Latina e o Caribe.  
O acesso e a permanência nas escolas oficiais da Colômbia são de caráter gratuito 
desde o ano de 2011, com a entrada em vigor do decreto 4807, e como já foi anotado 
anteriormente, os centros educativos foram fundidos e muitos deles passaram a ser só uma 
sede de uma Instituição Educativa. Essas mudanças fundamentais precisavam ser 
acompanhadas de uma organização institucional ao nível da escola que possibilitasse 
melhores resultados e o controle por parte das entidades territoriais e pelo Ministério de 
Educação sobre os cotidianos escolares; assim, a integração desses centros escolares 
deveria dispor de elementos que, seguindo as dinâmicas do esquema descentralizado, 
permitisse alcançar as metas traçadas pelo Ministério de Educação Nacional. Dessa forma, 
foram estabelecidos a partir da Lei Geral de Educação (LGE), Lei 115 de 1994, o 
equivalente à LDBEN no Brasil, e modificada pelo decreto 180 de 1997, os Proyectos 
Educativos Institucionales (PEI) como elemento fundamental na ação de articular as 
políticas nacionais curriculares e os aspectos particulares de cada contexto em que fosse 
prestado o serviço educativo estatal.  Assim, de acordo com a LGE o projeto educativo 
institucional: 
 
Artículo 73º.- Proyecto educativo institucional. Con el fin de lograr la 
formación integral del educando, cada establecimiento educativo deberá elaborar 
y poner en práctica un Proyecto Educativo Institucional en el que se especifiquen 
entre otros aspectos, los principios y fines del establecimiento, los recursos 
docentes didácticos disponibles y necesarios, la estrategia pedagógica, el 
reglamento para docentes y estudiantes y el sistema de gestión, todo ello 
encaminado a cumplir con las disposiciones de la presente Ley y sus reglamentos. 
El Gobierno Nacional establecerá estímulos e incentivos para la investigación y 
las innovaciones educativas y para aquellas instituciones sin ánimo de lucro cuyo 
Proyecto Educativo Institucional haya sido valorado como excelente, de acuerdo 
con los criterios establecidos por el Sistema Nacional de Evaluación. En este 
último caso, estos estímulos se canalizarán exclusivamente para que implanten un 
proyecto educativo semejante, dirigido a la atención de poblaciones en 
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condiciones de pobreza, de acuerdo con los criterios definidos anualmente por el 
Conpes Social.  
 Parágrafo. El Proyecto Educativo Institucional debe responder a situaciones y 
necesidades de los educandos, de la comunidad local, de la región y del país, ser 
concreto, factible y evaluable. (COLÔMBIA, 1994) 
 
 O PEI constituiu a partir da promulgação da LGE o horizonte institucional das 
escolas oficiais no país, o eixo das ações pedagógicas e de convívio a ser desenvolvido por 
parte do corpo diretivo e docente. E a partir dele, mediante uma avaliação constante e 
conjunta dos atores envolvidos da comunidade escolar, devem ser elaborados planos 
constantes de melhoramento institucional com vistas ao alcance da qualidade educativa. 
Compreendidos como líderes principais dos estabelecimentos educativos, os diretores têm 
como responsabilidade o correto e bom funcionamento da escola, segundo os critérios 
estabelecidos nos PEI, assim como a tarefa de gerar dinâmicas de trabalho em equipe que 
propiciem um trabalho mancomunado e significativo na elaboração, execução e avaliação 
de horizonte institucional.   
 Em grandes linhas foram apresentados aqui os aspectos principais do sistema 
educativo colombiano, particularmente, do contexto que rodeia a organização das escolas 
no país, com a intenção de oferecer um panorama geral do marco legislativo que na 
atualidade rege a educação pré-escolar, básica e média de caráter pública no país.  
 
3.4. Brasil e Colômbia: encontros e desencontros sob o mesmo receituário educacional  
 
 Após ter apresentado ao longo do presente capítulo as principais características da 
estrutura atual dos sistemas educacionais, particularmente em relação à organização das 
escolas públicas de dois vizinhos latino-americanos, tentaremos elucidar alguns pontos 
comuns próprios da participação desses países no Projeto Principal de Educação para 
América Latina e o Caribe, assim como da condição de “subdesenvolvidos” que 
compartilham diante do contexto mundial.  Além disso, trataremos igualmente das 
diferenças que, em termos de gestão das escolas oficias, apresentam hoje tais nações sul-
americanas. 
 De Brasil e Colômbia há muito mais em comum do que o fato de compartilhar uma 
posição geográfica e alguns quilômetros de território na maravilhosa selva do Amazonas. A 
própria história de colonização, escravismo e diversas manifestações de lutas pela 
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independência dos seus estados conduziram a uma série de características e contextos 
históricos que, sem ter sido semelhantes, configuraram países, que desde seu nascimento 
tiveram implícitos flagelos como as carências econômicas, políticas e sociais próprias de 
terras exploradas por colonos europeus. Não tardaram as consequências históricas deste 
processo e, nas cobranças do mundo globalizado, países como Brasil e Colômbia foram 
agraciados com o título de “terceiro-mundistas”. Dita condição acarretou uma série de 
visões no panorama mundial que desataram a preocupação dos “externos” pelo 
desenvolvimento da população no sul da América. 
 As precárias condições sociais, a incompreendida diversidade cultural e a carente 
atenção do Estado à população, engendraram fenômenos como a pobreza extrema e o 
analfabetismo nos territórios brasileiro e colombiano, situação que produziu o 
empreendimento de ações de reforma das estruturas de Estado, e especificamente sob o 
interesse que aqui nós convoca, os aparelhos educacionais.  Contudo, e devido às dinâmicas 
internas na conformação desses países, a convergência mais visível entre Brasil e Colômbia 
está representada na organização dos estados. O primeiro mantém uma estrutura de estado 
federativa e o segundo, pelo contrário, possui uma organização de caráter centralizado onde 
as únicas áreas descentralizadas num esforço pelo melhoramento na qualidade da prestação 
do serviço, a eficácia, eficiência e cobertura, têm sido a educação e a saúde. 
 Para a Colômbia, o processo de descentralização do sistema educativo representou 
um desafio, partindo da inexperiência no campo da entrega de responsabilidades e de algum 
grau de autonomia às entidades regionais, e de assumir no nível central uma postura mais 
dinâmica e de assessoria permanente aos entes departamentais. Possivelmente nesse 
aspecto, os brasileiros levaram uma importante vantagem, pois já apresentavam um sistema 
de distribuição de recursos financeiros para os Estados, o Distrito Federal e os Municípios, 
enquanto na Colômbia o processo consistiu na simples teoria do ensaio – erro. Sem dúvida, 
a descentralização e regionalização administrativa e financeira experimentada em grande 
parte da América Latina permitiu a visibilidade de problemas particulares de algumas zonas 
vulneráveis, gerando, assim, a possibilidade de uma atenção focada. 
 De outro lado, o transcurso das grandes reformas teve seus tempos particulares e 
conotações próprias nos diferentes países, mas alguns aspectos permaneceram semelhantes, 
como a necessidade do estabelecimento de sistemas mais eficazes, efetivos e com maior 
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grau de equidade e cobertura, preceitos considerados necessários para o melhoramento da 
qualidade do ensino, segundo os aportes que em seu momento foram realizados pelos 
organismos internacionais nos encontros do Projeto Principal de Educação. Finalmente a 
região compartilhava consideráveis níveis de analfabetismo, que representava o problema 
fundamental a ser erradicado antes do ano dois mil.  
 Em termos curriculares, as escolas brasileiras e colombianas são ministradas de uma 
forma parecida, pois o discurso de autonomia escolar é recorrente em ambas as leis de 
educação. No caso brasileiro, os estabelecimentos educativos oficiais dispõem do Projeto 
Político Pedagógico e, no lado colombiano, do Projeto Educativo Institucional, que 
constituem a missão e o horizonte institucional de cada uma das escolas. Nos dois casos, 
tais projetos são elaborados, executados e avaliados pelas diferentes instancias 
institucionais – diretivos, docentes, administrativos e comunidade escolar – e no interior 
dele estão condensados todos os processos pedagógicos e diretivos que, no âmbito da 
escola, sejam necessários para o melhoramento dos desempenhos escolares dos estudantes, 
com a particularidade de serem estabelecidos por lei, esperando que cada comunidade 
educativa os adapte às dinâmicas próprias de cada população envolvida.   Nesse sentido, os 
dois países apresentam a mesma dicotomia, produto da ambiguidade da lei, já que, de um 
lado, se mostra a possibilidade material de gerar processos de escolarização de acordo com 
as necessidades de uma população específica, mas, do outro, tais planos podem representar 
simplesmente uma forma burocrática de cumprir uma receita curricular para o pretenso 
melhoramento da qualidade educacional, desconsiderando a diversidade de cotidianos 
sociais e escolares em países como o Brasil e a Colômbia, que conservam importantes 
níveis de desigualdade, pobreza extrema e – embora diferentes – conflitos que requerem de 
medidas de fundo para o começo da transformação social, que vão muito além das reformas 
educacionais. 
   Pontualmente, Brasil e Colômbia planejaram reformas similares no plano nacional 
como a gratuidade na prestação do serviço público educativo, a obrigatoriedade da oferta 
do ensino básico, o estabelecimento de diretrizes e competências básicas curriculares, assim 
como a implementação de sistemas nacionais de avaliação para medir os desempenhos dos 
estudantes nas distintas etapas da escolarização. Em seu conjunto, ditos elementos estão 
associados diretamente ao fortalecimento de aparelhos educacionais que contribuam de 
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maneira significativa para o desenvolvimento econômico dos países no afã de caminhar ao 
compasso das potencias mundiais.  
 Nessa ordem de ideais, uma questão que possibilita evidenciar a utilização do 
serviço escolar como agente ativo da economia é a preocupação nas mudanças educacionais 
pela inserção da profissionalização do ensino médio e a oferta da formação técnica com 
vistas ao atendimento do mercado. Educar para o mercado do trabalho ou para o 
desenvolvimento de habilidades laborais são ideias que aparecem frequentemente nos 
trechos da LDBEN e na LGE, de Brasil e Colômbia respectivamente, e que dotam de 
sentido os importantes investimentos dos dois governos em entidades como o Serviço 
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) no Brasil e o Servicio Nacional de 
Aprendizaje (SENA) na Colômbia, como foi assinalado pela UNESCO no documento 
Educación para el desarrollo y la paz: Valorar la diversidad y aumentar las oportunidades 
de aprendizaje personalizado y grupal no marco do PROMEDLAC VI (1996): 
 
 Aceptando que es deseable y factible mantener a todos los niños em la escuela 
hasta los 17 o los 18 años, el problema surge al definir el componente trabajo 
(vocacional o tecnológico) en la enseñanza secundaria y en la comprensión y 
aceptación pública de ella. Cada país define cuándo y qué tipo de educación 
técnica propiciar o cómo combinar las ventajas de la educación general con un 
tipo de capacitación acelerada, formación como la que proporcionan instituciones 
como el SENAI en Brasil o el SENA en Colombia y la flexibilidad para ser 
transferido entre| la educación general y técnica (UNESCO, 1996, p. 30)   
   
 O trecho acima comporta o sentido da mudança na nova concepção de educação 
como motor do desenvolvimento econômico para que os estados do terceiro mundo 
saciassem as necessidades globais que o mercado exigia. Dessa forma, tanto o ensino 
médio profissionalizante quanto a potencialização dos programas técnicos representaram 
prioridades para esses países.  Escolarizar para o trabalho significava vender para os 
educandos ao longo do ensino básico a ideia de necessidade primária para a vida produtiva, 
já que, se bem dito nível de educação era essencial para o desenvolvimento econômico, não 
fazia – nem faz na atualidade – parte da oferta obrigatória de escolarização como 
responsabilidade dos Estados. 
 Outra questão que aproxima as políticas educacionais nos dois países é a questão da 
alfabetização e a erradicação do analfabetismo. O Brasil e a Colômbia apresentam 
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estratégias similares no campo dos programas de cobertura e escolarização da população, 
caso particular é a educação de jovens e adultos fora da idade escolar, que hoje ocupa as 
salas de aula na jornada noturna das escolas oficias – incluindo os sabatinos, no caso da 
Colômbia – e para os quais se apresenta uma particular diferença na forma de alocação dos 
docentes. No Brasil, particularmente no estado de São Paulo, as vagas docentes são 
designadas para as diferentes jornadas, mas na Colômbia, são ofertadas simplesmente para 
uma escola e as entidades territoriais oferecem para os professores horas de trabalho 
complementar nas jornadas não tradicionais como o ensino noturno e sabatino, com a 
possibilidade de receber pagamentos extras pelas horas laboradas fora das jornadas da 
manhã e da tarde.  
 Nessa mesma linha, é importante mencionar uma nova estratégia em termos de 
jornada escolar que tanto na rede estadual de educação de São Paulo, quanto no 
departamento de Caldas na Colômbia, se encontra em andamento há pouco tempo e tem a 
ver com a implementação da Jornada Integral, como método para o melhoramento dos 
desempenhos escolares dos estudantes. O mecanismo consiste basicamente na articulação 
do ensino público com o aumento de horas em sala de aula e focalizados especialmente no 
ensino da língua portuguesa/espanhola e da matemática, não sendo apenas uma 
casualidade, já que tais áreas são os principais alvos de avaliação por provas internacionais 
como PISA, além das provas nacionais nos dois países. 
 A questão da progressão continuada também é um desafio compartilhado por esses 
países, mas guarda uma diferença substancial em termos da aplicação. Quer dizer, sendo 
parte das medidas tomadas para assegurar a cobertura e a permanência dos educandos nos 
estabelecimentos educativos, no estado de São Paulo é regularmente aplicada e amplamente 
conhecida, pelo contrário, na Colômbia, a probabilidade de aplicar dita normativa é 
significativamente mais baixa e uma percepção particular daquilo radica no 
desconhecimento dos termos da lei por parte de diretivos, docentes e dos próprios pais de 
família e estudantes.  
 A situação do professorado no Estado de São Paulo e na Colômbia, em termos dos 
concursos de acesso aos planos de carreira do serviço público, apresenta alguns pontos 
comuns, mas sobressaem dois aspectos importantes nas diferenças da legislação e da 
realidade docente. O primeiro deles é que na Colômbia os profissionais de outras áreas de 
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especialidade podem optar pelas vagas dispostas para concurso docente, quer dizer, 
engenheiros, médicos, advogados e outros, têm a possibilidade de competir em igualdade 
de condições pelo cargo de professor da rede pública com aqueles profissionais da área da 
educação, formados especificamente para professores, como no caso dos licenciados
26
, 
normalistas, e demais profissionais vinculados no campo educacional. O segundo radica na 
possibilidade de ascensão dos professores dentro do sistema público, após a realização de 
cursos de pós-graduação. No estado de São Paulo é possível realizar o trâmite de ascensão 
diretamente na Secretaria de Educação, com os documentos devidamente solicitados, 
comprovando a nova titulação, ou mesmo com a realização de cursos de capacitação 
ofertados pelas secretarias ou pelo Ministério de educação. Pelo contrário, na Colômbia, 
além de existir uma profunda diferença entre os dois decretos docentes vigentes, em que os 
professores que pertencem ao mais antigo deles, o decreto 2277 de 1979, conseguem 
ascender de uma forma similar à dos professores paulistas, adicionando outra forma de 
ascensão pelo tempo de serviço na rede pública; contrariamente, aqueles contemplados pelo 
decreto 1278 de 2002 possuem uma única forma de ascensão que consiste na apresentação 
de avaliações de competências, ou seja, mesmo tendo realizado concurso para ingresso ao 
serviço público educativo, tais profissionais, ainda que realizem cursos de pós-graduação, 
só poderão subir na escala da classificação salarial ou do cargo mediante o processo de 
avaliação de competências estabelecido no artículo 35 do decreto, que exige um porcentual 
mínimo de 80 pontos para conseguir a ascensão. Se o professor não alcançar o mínimo 
estabelecido pela lei, embora tenha titulação no nível de mestrado ou doutorado, manterá a 
condição salarial e docente com a que ingressou no concurso.  
 No caso particular dos diretivos docentes, especificamente dos diretores das escolas, 
esses países revelam uma marcada e importante diferença. Na Colômbia, a figura do diretor 
possui duas categorias, a saber, diretor rural ou reitor de instituição educativa. 
Diferentemente do que ocorre no Brasil, o profissional a optar pelo cargo pode ser 
graduado num área alheia ao campo pedagógico, com curso de pós-graduação em Educação 
                                                          
26
 É importante destacar aqui a diferença na formação de licenciados no Brasil e na Colômbia, pois, no 
primeiro, os cursos de licenciatura contam com uma duração de entre três e quatro anos, podendo ser cursados 
concomitamente ou separadamente do bacharelado. Na Colômbia, os cursos de licenciatura têm uma duração 
de cinco anos e, em algumas faculdades, são oferecidos cursos de bacharelado, como o de Filosofia, em duas 
modalidades: licenciatura ou o próprio bacharelado, com importantes diferenças curriculares.  
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ou algum curso vinculado à gestão e administração escolar, além de possuir, no mínimo, 
seis anos de experiência docente em qualquer setor. Pela sua parte, o Brasil mantém uma 
única figura de diretor de escola, que deve possuir curso de graduação em Pedagogia ou, na 
ausência deste, graduação no campo da Educação com pós-graduação – mestrado ou 
doutorado – em Educação; admitindo-se, ainda, como terceira possibilidade, curso de 
graduação na área da Educação seguido de um curso de especialização na área de gestão 
escolar. 
 Embora os sistemas brasileiro e colombiano tenham empreendido reformas 
similares nos seus sistemas educacionais, a maneira de assumir a eficácia e eficiência na 
gestão financeira e administrativa, acompanhada das realidades socioeconômicas e das 
prioridades dos governos, produziu dinâmicas de gestão distintas nos cotidianos escolares 
dos dois países. Exemplo disso é o modo de como as escolas se organizam em relação à 
gestão. Enquanto no Brasil o diretor de escola responde por uma unidade escolar, na 
Colômbia, a fusão dos centros educativos – muitos distantes entre si – em instituições 
educativas, geram demandas diversas ao trabalho deste profissional.   
 Por último, é pertinente ressaltar o papel que os diretores colombianos 
desempenham dentro das escolas, tendo em vista a peculiar situação dos diretores ou 
reitores dos estabelecimentos oficias na Colômbia que, além de ter em seu encargo duas ou 
mais sedes, não contam, como no caso do estado de São Paulo, com vice-diretores para 
acompanhar e respaldar as responsabilidades pedagógicas, de gestão de recursos humanos e 
matérias, situação assemelhada em certo grau com os coordenadores, designados na 
Colômbia segundo a quantidade de estudantes matriculados na instituição educativa, 
quando no Brasil são designados segundo as jornadas escolares das instituições.  
Todas as características aqui abordadas permitem estabelecer um panorama entre 
pontos de encontro e divergências entre dois países participantes ininterruptos do PPE, com 
ações semelhantes no campo educacional, principalmente na década dos anos 1990 quando 
decidiram reformar substancialmente seus sistemas educacionais em prol dos propósitos do 
Projeto e da necessidade de caminhar, em termos de desenvolvimento humano e 
econômico, ao compasso das potencias mundiais.  
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CAPÍTULO IV 
O TRABALHO DE GESTÃO: O QUE DIZEM OS GESTORES 
BRASILEIROS E COLOMBIANOS 
 
 
4.1. Introdução  
 
 
A gestão educativa no contexto latino-americano foi concebida no marco das 
legislações desenhadas para responder às problemáticas econômicas e sociais próprias de 
uma região sedenta de desenvolvimento. Nesse sentido, a importância de conhecer não só 
os contextos de influência e produção das políticas educacionais, mas também o contexto 
da prática (BALL; BOWE, 1992) é vital para entender o trabalho dos diretores das escolas 
públicas em dois cenários diferentes, embora estreitamente ligados pelos contextos de 
influência e lógicas de dinâmica do poder e controle político do mundo.  
  A legislação representa, em teoria, o conjunto de ações a serem desenvolvidos pelos 
executores de políticas, encarregados de colocar em prática, em cotidianos reais, os 
mandatos dos Estados para a prestação do serviço educativo público que, no Brasil e na 
Colômbia, representa um direito fundamental da população. Por tal motivo, o interesse 
deste capítulo consiste na análise dos cotidianos do trabalho de alguns diretores de escolas 
públicas nesses países, tentando revelar no contexto da prática a legislação educativa e, 
particularmente, a influência que recomendações dos organismos internacionais têm 
repercutido no marco da política educacional aplicada às escolas oficiais. Adicionalmente, 
é pertinente indagar a forma como tais marcos normativos, geralmente desenhados de cima 
para baixo, são vivenciados nos estabelecimentos educativos na ação do gestor, bem como 
as percepções que eles têm como protagonistas da ação educativa desde a administração do 
serviço.  
 É por isso que o presente capítulo tem como objeto discutir os dados referentes ao 
campo empírico escolhido e o instrumento de coleta de dados adotado refere-se a 
entrevistas semiestruturadas de recorte qualitativo, com um grupo de doze diretores de 
escolas públicas da rede estadual paulista de São Paulo, Brasil, e um grupo de doze 
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diretores/reitores de instituições educativas oficiais da Secretaria Municipal de Educação de 
Manizales, Colômbia. Interessa-nos, com as análises das entrevistas, avaliar como os 
discursos de descentralização, autonomia e responsabilização, emanados de diferentes 
organismos internacionais e programas para América Latina e o Caribe, são percebidos por 
meio das narrativas dos diretores de escola a partir da forma como se referem à dinâmica 
escolar.  
Num primeiro momento o tratamento da informação coletada será feito a partir da 
abordagem do ciclo de políticas de (BALL; BOWE, 1992) e acompanhado pela geração de 
chaves de análise que irão permitir a articulação de eixos temáticos para o desenvolvimento 
da análise, de conteúdo, como recomendado por Bardin (1977), procurando a realização de 
um exercício metodológico cuidadoso com a informação para, finalmente, compreender o 
que dizem os diretores das escolas brasileiras e colombianas acerca do trabalho de gestão e 
da realidade vivenciada nos centros de ensino público. Nessa lógica, os dados coletados nas 
entrevistas serão tratados considerando quatro chaves de análise; (i) Profissionalização, (ii) 
Condições de trabalho dos gestores, (iii) Autonomia (descentralização e desconcentração) e 
(iv) Qualidade e avaliação. Ditas frentes emergiram para análise após a aplicação das 
entrevistas, devido às dinâmicas suscitadas em campo e à necessidade de relacionar as 
informações de modo a melhor construir uma análise de acordo com os pressupostos da 
pesquisa. 
A abordagem das questões tratadas nas entrevistas aplicadas aos diretores esteve 
fundamentada na necessidade de indagar pelo cotidiano dos gestores, além do que 
determina a própria legislação, especialmente pela forma como percebem e executam as 
políticas educacionais ditadas para o funcionamento das escolas, tanto no plano material e 
administrativo quanto no plano pedagógico e curricular. Um dos pontos cardinais na 
elaboração da entrevista foi a intencionalidade de conhecer o que acontece no interior dos 
centros de ensino público após da aplicação das prescrições, na ótica do diretor da escola. 
Outro grupo de questões teve a intenção de permitir ao leitor compreender a estrutura das 
instituições lideradas pelos gestores, como o número de docentes, estudantes, funcionários, 
turmas, turnos, entre outros, bem como as demandas apresentadas pelas escolas na 
percepção de seus gestores. Por último, foi tomado particularmente em conta o aspecto da 
liderança pedagógica dos gestores procurando manter na análise uma relação entre o perfil 
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do diretor a partir das exigências dos Ministérios de Educação do Brasil e da Colômbia e a 
realidade de dito aspecto no cotidiano escolar. 
 
4.2. Do planejamento ao campo. Um processo entre acertos, surpresas e desacertos.  
  
O trabalho de campo foi realizado ao longo do ano 2015. Previamente foram 
agendadas as entrevistas com os diretores nas instituições educativas que, de forma geral, 
ocorreu em uma única visita. Um cuidado primário com a intenção de gerar confiabilidade 
e conforto para os gestores foi a não identificação dos sujeitos nas entrevistas, tampouco 
das escolas, procurando gerar um clima de segurança para conseguir um resultado mais 
autêntico e próximo da realidade da gestão dos estabelecimentos educativos. 
A primeira parte do trabalho de campo foi desenvolvida na Colômbia, onde alguns 
dos gestores se mostraram particularmente em desacordo com o fato de as entrevistas serem 
gravadas em áudio, postura que desvelou para a pesquisadora o temor da parte deles por 
serem expostos. Por isso, algumas das entrevistas realizadas foram diligenciadas no 
formato das questões de maneira escrita o que definitivamente reduz a amplitude das 
respostas pelo fato de se tornar num exercício um pouco mais cansativo e demorado e, de 
fato, impessoal. Um dos diretores incluídos na pesquisa, e com quem tinha se marcado 
previamente o encontro nas instalações da escola, pediu para a pesquisadora deixar com ele 
o roteiro da entrevista e voltar na secretaria do estabelecimento dias depois para receber de 
volta a entrevista diligenciada pelo gestor. Dita situação se apresentou somente com um 
diretor.  
A segunda parte do trabalho de campo foi realizada com os diretores da rede 
estadual de São Paulo e, da mesma forma como ocorreu na Colômbia, foram previamente 
agendadas, com gravação de áudio e posterior transcrição. Da mesma forma que alguns 
diretores colombianos, mas em menor número, alguns preferiram não ter a entrevista 
gravada; em alguns casos, a entrevista foi concedida com o compromisso de que não 
demorariam e, em um caso, por desistência do diretor, a entrevista foi realizada com um 
vice-diretor.  
Em termos gerais, a experiência dos encontros com os diretores de escola foi 
fundamental para a elaboração do tecido entre o corpo teórico da pesquisa, o componente 
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legislativo e a realidade da gestão, assim, a justificativa do trabalho de campo foi mantida 
sempre pela necessidade de conhecer o trabalho de gestão para além das diretrizes e dos 
textos nos dois países envolvidos. A dinâmica de confrontar os gestores, convidando-os a 
saírem das suas zonas de conforto, implicou uma dinâmica bilateral de compreensão da 
temática e, em algumas ocasiões, as falas dos diretores permitiram à pesquisadora um 
exercício de repensar o fazer do gestor, razão pela qual, além da satisfação pela coleta da 
informação, a pesquisadora acredita ter conseguido retribuir aos entrevistados o benefício 
de um momento de autoavaliação acerca do trabalho realizado na escola
27
. 
 
4.3. Análise das entrevistas 
 
Nesta parte da pesquisa terá lugar a análise da informação coletada nas entrevistas 
realizadas no Brasil e na Colômbia com os diretores de escolas oficias. Como já tratamos, 
as chaves de análise que serão utilizadas surgiram em parte dos resultados da aplicação das 
entrevistas, mas também da conexão entre os discursos dos diretores convidados à pesquisa 
com as recomendações de organismos internacionais em termos de gestão da educação para 
América Latina e o Caribe, possibilitando, dessa forma, investigar se as orientações de ditos 
organismos repercutiram na gestão das instituições educativas no Brasil e na Colômbia, a, 
ao mesmo tempo, evidenciar como questões relacionadas à micropolítica são percebidas 
por tais profissionais.  
 
4.3.1. Profissionalização  
 
 No âmbito da profissionalização foram tratadas as questões que, contempladas no 
marco da pesquisa e das entrevistas, permitiram discutir a condição profissional dos 
gestores das instituições educativas públicas no Brasil e na Colômbia e, com esse propósito, 
entender a situação dos diretores em relação à profissão e como ela se aproxima ou se 
distancia das orientações de organismos internacionais no que diz respeito à gestão da 
                                                          
27 - Este momento de contato com os diretores foi muito rico e especial para a pesquisadora, cuja experiência 
profissional anterior ao ingresso no mestrado foi marcada pela realização de seminários de capacitação para 
diretores de escolas públicas da Colômbia inscritas no Programa para o melhoramento da qualidade da 
Educação TODOS A APRENDER, coordenado pelo Ministério de Educação Nacional, o que permitiu à 
pesquisadora um conhecimento prévio do cotidiano de trabalho dos gestores colombianos e a possibilidade de 
assumir uma atitude mais assertiva na interação com os diretores no momento de aplicação das entrevistas. 
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educação. Discutir questões relacionadas à profissionalização dos gestores escolares nos 
permite compreender melhor as ações desse sujeito, bem como as suas concepções acerca 
da natureza do trabalho que executam e a importância disso para a consolidação de uma 
educação de qualidade. Na perspectiva de comparação entre os dois países latino-
americanos, também importa identificar os requisitos que Brasil e Colômbia têm adotado a 
partir dos seus marcos normativos para quem ocupa o cargo da gestão da escola pública, 
assim como da relação que a condição profissional dos diretores guarda com respeito às 
recomendações de organismos internacionais para a gestão dos sistemas de ensino na 
América Latina e o Caribe.  
 Nesse sentido, apresentamos informações pontuais dos diretores, separadamente por 
país, como idade, tempo na gestão, tipo de contratação, outro vínculos empregatícios, nível 
de formação, tempo como gestor na escola atual e em outras escolas. Elementos que 
permitem um primeiro olhar sobre a situação profissional dos diretores brasileiros e 
colombianos.  
 
4.3.1.1. Perfil dos gestores.  
 
  O quadro abaixo retrata alguns dados específicos dos doze gestores da rede estadual 
de São Paulo que foram entrevistados para a pesquisa que como, já foi acima mencionado, 
nos permite ter um panorama mais claro de quem são essas pessoas que administram as 
escolas da rede.  
 
Quadro 2 – Perfil dos diretores entrevistados da rede estadual paulista 
Nome Idade 
(anos) 
Tempo 
na 
gestão 
(em 
anos) 
Estatuto  
de 
contratação 
Outro 
vínculo 
empregatício 
Graduação e 
pós-graduação 
Tempo 
como 
gestor 
na 
escola 
atual  
(em 
anos) 
Já foi 
diretor 
em 
outras 
escolas 
Amanda 49 10  Efetivo N Pedagogia / 
Especialização 
em gestão escolar  
6  S 
Continua... 
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continuação... 
Nome Idade 
(anos) 
Tempo 
na 
gestão 
(em 
anos) 
Estatuto  
de 
contratação 
Outro 
vínculo 
empregatício 
Graduação e 
pós-graduação 
Tempo 
como 
gestor 
na 
escola 
atual  
(em 
anos) 
Já foi 
diretor 
em 
outras 
escolas 
Anderson Não 
declarou 
13  Efetivo S Pedagogia / MBA 
em gestão 
empreendedora 
na educ.  
10  S 
Bruno  36 3,5  PEB II 
designado 
S Pedagogia / Não 
possui  
3,5   N 
Camila Não 
declarou 
21  Efetivo N Pedagogia / 
Especialização 
em gestão escolar 
13  S 
Cynthia 54 1,5  PEB II 
designado 
N Pedagogia / Não 
possui  
1,5  N 
Gabriela  46 18  PEB I 
designado 
N Pedagogia / 
Especialização  
Não 
declarou 
Não 
Declarou 
Maitê 48 16  Efetivo S Pedagogia/ 
Especialização 
em gestão escolar 
10  S 
Matheus 39 9  PEB II 
designado 
N História / 
Especialização 
em Educação  
5  S 
Paulo 38 11  PEB II 
designado 
N Pedagogia / 
Especialização 
em supervisão 
escolar 
8 N 
Renata 64 13  Efetivo N Pedagogia / 
Mestrado em 
Educação  
1  S 
Sonia 50 18  Efetivo N Pedagogia / 
Mestrado em 
Ciências Sociais 
16  N 
Vanessa Não 
declarou 
17  Efetivo S Especialização 
em gestão  
4  S 
Legenda: N (Não) / S (Sim) / PEB – Professor da Educação Básica. 
Fonte: Dados da autora  
 
 Como dado particular, embora não seja um aspecto fundamental para o andamento 
ou possíveis resultados do trabalho de campo, é que dos 12 gestores entrevistados no 
Estado de São Paulo, oito são mulheres, representando assim como o gênero ainda é 
maioria no campo educativo, ainda que a amostra seja reduzida e tal dado pode não se 
manter em uma escala maior. De todo modo, outras pesquisas já demonstraram que já 
houve, no Brasil, um momento em que a presença masculina dominava a área da gestão 
escolar, quadro que foi sofrendo uma reversão ao longo do tempo até que a maioria dos 
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responsáveis pela gestão da escola fosse do gênero feminino. Pesquisa realizada em 2009, 
pelo Instituto Paulo Montenegro (2010) e Fundação Victor Civita, demonstram que em 
todas as regiões do país predomina a presença feminina na área de gestão, de maneira 
acentuada na educação infantil e anos iniciais do ensino fundamental, com um ligeiro 
decréscimo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, onde a presença 
masculina passa ser mais percebida
28
.  
 No que diz respeito à idade dos gestores, e apesar da amostra ser reduzida, é 
possível afirmar que os dados confirmam a tendência nacional que demonstra que os 
gestores das escolas de educação básica estão situados, de maneira equilibrada, nas faixas 
36-45 anos e 46-55 anos, apesar de três gestores não terem informado a idade. É importante 
destacar que sete, dos doze entrevistados, são titulares de cargo como diretor de escola, ou 
seja, foram aprovados em concurso público para exercerem esta função.  
Os gestores foram indagados acerca do tempo total dedicado à gestão, incluindo o 
tempo como coordenadores e/ou vice-diretores no seu histórico profissional na rede 
estadual de São Paulo. Nesse sentido, a maioria apresenta um tempo igual ou superior a dez 
anos, o que evidencia uma experiência significativa frente à gestão de estabelecimentos de 
ensino e, curiosamente, com experiência na gestão de mais de uma escola. A respeito da 
questão de ter um vínculo empregatício além da rede, só quatro dos doze diretores possuem 
um emprego além da gestão na rede estadual; duas delas, Maitê e Vanessa trabalham como 
professoras da Rede Municipal da Prefeitura de São Paulo, o diretor Bruno como professor 
na rede privada e, por último, o gestor Anderson, atua como diretor de uma escola técnica. 
Vale destacar que o chamado “segundo vínculo”, nesses casos, não ocorre fora do campo 
da educação. Os oito diretores restantes apresentam uma dedicação exclusiva em termos de 
vínculo empregatício como diretores de escola da Rede Estadual paulista. 
Os diretores foram indagados também pela formação acadêmica necessária para 
exercer a função/cargo de diretor de escola, ao que sete deles apontaram o curso de 
pedagogia, enquanto quatro diretores apontaram o curso de complementação pedagógica 
(cuja titulação é a de licenciatura em Pedagogia com habilitação em Administração 
Escolar) para licenciados em outras áreas e, somente um deles, o diretor Matheus, se 
                                                          
28
 - Segundo os dados da pesquisa, são do gênero feminino 97% dos gestores da educaão infantil, 88% nos 
anos inciais do ensino fundamental, 78% nos anos finais do ensino fundamental e de 66% no ensino médio. 
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localizou em outra área e especificou que o curso necessário para trabalhar na área da 
educação foi História e, para a gestão, um curso de especialização. A questão da formação 
não causa estranheza, já que, historicamente, a formação em Pedagogia sempre foi 
condição para o exercício profissional do diretor de escola e, somente após a LDBEN, com 
a extinção da habilitação específica em Administração escolar (que ficou subsumida pelo 
Curso de Pedagogia), passou a ser admitida a possibilidade, por exemplo, dos cursos de 
especialização em Gestão Escolar. Para concorrer com tal novidade, os cursos oferecidos 
por instituições privadas também se reorganizaram, oferecendo opções rápidas de formação 
como as “segundas licenciaturas”, em tempo muitas vezes menor do que a própria 
especialização em Gestão Escolar. Dois dos diretores apresentam formação no nível de 
mestrado, nas áreas de Educação e Ciências Sociais e, finalmente, apenas dois diretores não 
cursaram pós-graduação, os mesmos que apresentaram um tempo inferior a cinco anos na 
gestão escolar e que não foram diretores em outras escolas além da atual.  
Finalmente, foi perguntado aos gestores o que os levou a exercer o cargo/função de 
diretor. Diversos motivos foram apresentados, como transcritos a seguir, e que serão 
cotejados, na sequência, ao que disseram também os diretores colombianos:  
 
Eu vim de outra área, o turismo, mas já fui comissária de bordo. Tenho um filho 
de 23 anos e, quando o mesmo nasceu, eu vi que esse trabalho de comissária de 
bordo não era compatível com ser mãe, porque eu ficaria muito tempo fora, 
então eu repensei minha vida e pedi demissão, comecei tudo de novo. A 
faculdade que eu escolhi pra fazer foi pedagogia, porque eu queria dar aula, mas 
sempre pensei na gestão da escola. Sempre achei que era uma coisa legal, que eu 
iria gostar, era um desafio. Foi uma segunda carreira. (Amanda) 
 
Olha é uma carreira. Eu decidi gostar de trabalha dentro da questão do ensino e 
aprendizagem, então eu fui professor eventual, professor de primeira à quarta 
série na época, de ensino fundamental I, ciclo um, aí depois eu fui coordenador, 
depois vice-diretor, diretor e supervisor e hoje eu sou diretor efetivo, então eu 
passei por todo um processo. (Anderson) 
 
 “Enquanto na sala de aula” eu e alguns colegas, quando a gente está nas aulas 
à gente vê as coisas acontecendo, e a gente gostaria de fazer as coisas diferentes 
de como elas estão acontecendo, então um dos principais motivos foi esse, ver as 
coisas acontecendo, imaginar como lidar com isso e ai procurei entrar no meio 
para tentar fazer, para tentar achar como é que é. (Bruno) 
 
Queria fazer mais. Eu gostava muita da sala de aula, não tenho medo dela, gosto 
muito, mas a sala de aula, mas na sala de aula você não consegue fazer muito, 
prefiro a direção porque é mais minha área. Então, para sala de aula embora 
tenha uma bagagem bastante grande, ela é muito pequena para mim e a escola, 
na administração da escola, você pode intervir em todos os aspectos, você 
intervém na escola como um todo. (Camila) 
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Por se tratar de um cargo de confiança foi a equipe que me escolheu. (Cynthia) 
 
Gosto do ensino médio. (Gabriela) 
 
Quando me formei na área de pedagogia eu dava aula, então fui convidada para 
trabalhar como vice de uma escola localizada aqui no bairro. Fiquei seis meses 
como vice e posteriormente fui convidada para o cargo de diretora. (Maité)  
 
Quando comecei eu tinha apenas vontade de ser professor de história, mas me 
interessei mais por essa fase da escola que abrange maiores áreas, posso ter um 
controle maior e disciplinar melhor os alunos. (Matheus) 
 
Queria fazer mais além da sala de aula. Na sala de aula é muito limitado, e aí 
quando você foca em fazer uma gestão, pegar uma direção de escola, você quer 
fazer além da sala de aula. Não é que na sala de aula você não pode fazer nada, 
pode fazer muita coisa. Se o professor soubesse o poder que ele tem de 
articulação dentro da escola, não ficava parado só dentro da sala de aula. Na 
gestão você tem outra visão, você pode ajudar, pode fazer, pode direcionar, 
mandar e também receber ordens, ouvir bastante, sou mais de ouvir do que de 
executar. A gente tem ouvir né, quem está no dia a dia na sala de aula é o 
professor, ele que tem que nos falar quais são as dificuldades que ele enfrenta. 
(Paulo) 
 
Por opção, por ser um sonho. (Renata) 
 
A convivência, o magistério, eu sempre dei aula em escola problemática, muito 
problemática, sempre com conflitos na escola. Isso me despertou o interesse [...] 
Pensei se era possível fazer uma gestão diferente. (Sonia) 
 
É uma carreira, e eu sempre tive também vontade, curiosidade em trabalhar na 
parte administrativa para além do pedagógico. (Vanessa) 
 
O segundo quadro apresenta os dados coletados dos doze diretores de escolas 
públicas entrevistados na Colômbia, pertencentes à Secretaria de Educação da cidade de 
Manizales. Na sequência, discutiremos os dois contextos contemplados na pesquisa, o 
brasileiro e o colombiano, em relação à profissionalização dos diretores, a normativa que 
lhes rege e a possível influência das recomendações dos organismos internacionais nesse 
aspecto específico.  
 
Quadro 3 – Perfil dos diretores entrevistados da Secretaria de Educação de Manizales (Colômbia). 
Nome Idade Tempo na 
gestão 
(em anos) 
Tipo de 
estatuto 
Vínculo 
empregatício 
além da rede 
Nível de 
pós-graduação 
Tempo 
como gestor 
na escola 
atual 
(em anos) 
Já foi 
diretor 
em outras 
escolas 
Alejandro 54 21  2277 N Especialista em 
Planejamento 
educacional 
4  S 
continua... 
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continuação... 
Nome Idade Tempo na 
gestão 
(em anos) 
Tipo de 
estatuto 
Vínculo 
empregatício 
além da rede 
Nível de 
pós-graduação 
Tempo 
como gestor 
na escola 
atual 
(em anos) 
Já foi 
diretor 
em outras 
escolas 
Cristian 54 Não 
declarou 
2277 S Especialista em 
Pedagogia 
Não 
declarou 
S 
Daniel 49 6  1278 S Phd. em 
Educação  
Menos de 1 
mês 
S 
Diego 46 5,5 1278 S Mestrado em 
educação  
3  S 
Esperanza 60 32  2277 N Mestrado adm. 
e supervisão 
educacional 
32  N 
Ignacio 56 9  2277 N Especialista em 
avaliação  
5  S 
Julián 46 6  1278 S Especialista em 
planejamento 
educacional 
2  S 
Leonardo 60 37  2277 N Especialista em 
Educação 
ambiental  
3  S 
Ricardo 50 2,2 2277 S Phd. Em 
conhecimento e 
cultura. 
2,2  N 
Santiago 64 22  2277 N Mestrado em 
Educação de 
Adultos  
10  S 
Sofía 53 20  2277 N Especialista em 
gestão diretiva  
20  S 
Silvio 52 5  1278 N Mestrado em 
Educação  
Menos de 1 
mês 
S 
Legenda: N (Não) / S (Sim) 
Fonte: Dados da autora  
 
Como no Brasil, a seleção dos diretores foi mediante adesão. Foram enviados 
convites aos diretores de Manizales e, após muita insistência, conseguimos selecionar 12 
profissionais para serem entrevistados. Tanto no Brasil como na Colômbia parece existir 
uma resistência desses profissionais para conceder entrevistas e falarem de sua rotina e de 
seu cotidiano. Diferentemente do Brasil, a maioria dos diretores entrevistados é formada 
por homens, Da mesma forma, a totalidade dos gestores entrevistados na Colômbia está 
acima da faixa etária dos quarenta e seis anos de idade, predominando a faixa 46-55 anos, 
com oito diretivos docentes, demonstrando que este grupo, comparado ao dos gestores 
brasileiros, tem idade mais elevada. Segundo dados da UNESCO, na América Latina 
predomina o número de mulheres à frente da gestão das escolas, com exceção do Chile, da 
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Colômbia, do México e do Peru. A figura abaixo demonstra como se dá a distribuição dos 
diretores, por sexo, na América Latina: 
 
Figura 5 - Diretores, por sexo, na América Latina em 2013. 
 
Fonte: UNESCO/OREALC, TERCE, 2013, 
 
 Em relação á idade, e de acordo com os dados da UNESCO, os diretores de escola 
no Brasil são, de fato, ligeiramente mais jovens quando comparados aos diretores de escola 
colombianos: 
 
Figura 6 - Diretores, por idade, na América Latina em 2013. 
 
 
Fonte: UNESCO/OREALC, TERCE, 2013, 
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Os gestores colombianos foram indagados também pelo tempo total de gestão 
dentro da rede pública de ensino. Dos doze entrevistados, dois têm entre um e cinco anos 
como gestores, um grupo de quatro diretores possui uma experiência total na área da gestão 
em instituições educativas públicas entre seis e dez anos e, finalmente, um grupo de cinco 
diretores apresenta um tempo total na gestão de mais de vinte anos. A maioria dos gestores 
colombianos incluídos na pesquisa possui uma significativa experiência na gestão educativa 
da rede pública, que pode incidir de maneira considerável nas concepções que eles têm da 
sua área e das diferentes questões abordadas durante a entrevista. 
Uma particularidade da política educativa colombiana é o estatuto ao qual estão 
vinculados os diretores. Dos doze entrevistados na Colômbia, oito estão contemplados pelo 
estatuto 2277 de 1979, enquanto os seis restantes pertencem ao estatuto 1278 de 2001. E 
segundo os dados consignados no quadro, esse número guarda certa relação com o tempo 
de gestão total, assim, três dos quatro diretores adscritos ao estatuto 1278 apresentam um 
tempo inferior a seis anos na gestão. Ademais, uma diferença importante em relação aos 
dois estatutos diz respeito à forma de ingresso no cargo/função de diretor, dado que só 
aqueles que são regidos pelo estatuto docente 1278 realizaram concurso de ingresso ou 
acesso para o cargo de diretor, enquanto aqueles adscritos ao estatuto docente 2277 foram 
promovidos à dita função por tempo de serviço e/ou realização de estudos de pós-
graduação.  Em relação ao tempo de experiência na gestão de escolas públicas, 
encontramos o seguinte quadro na América Latina, de acordo com dados da UNESCO: 
 
Figura 7 – Média dos anos de serviço dos diretores de escola na rede pública na 
América Latina em 2013. 
 
 
Fonte: UNESCO/OREALC, TERCE, 2013, 
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Outro aspecto abordado na entrevista tem a ver com o nível de formação 
profissional dos diretores colombianos, para o qual o resultou que seis dos diretores 
possuem nível de especialização, quatro deles em temáticas associadas com a gestão 
escolar como planejamento educativo, gestão diretiva e avaliação, enquanto os dois 
restantes possuem especialização na área de educação, em pedagogia e educação ambiental. 
Outro grupo de quatro gestores apresenta estudos no nível de mestrado, três deles na área 
de educação e mais um na área de administração e supervisão de educação. Finalmente, 
dois diretores, Daniel e Ricardo, possuem doutorado em Educação e Conhecimento e 
Cultura. Os dois diretores com doutorado possuem outro vínculo empregatício e são 
professores universitários, no nível de graduação e de pós-graduação.  
 Na questão que indaga pelo tempo como gestores na escola onde trabalham 
atualmente, os diretores apresentam um padrão mais diverso. Assim, a diretora Esperanza 
se posiciona como a gestora que mais tempo tem como diretora da escola atual com trinta e 
dois anos. Seguido dela, encontramos a diretora Sofia com vinte anos de serviço como 
gestora da escola e o diretor Santiago com dez anos administrando a escola. Finalmente, um 
grupo de três diretores informou ter assumido o cargo de gestão na escola atual há menos 
de um mês, devido a decisões tomadas desde a Secretaria de educação, por motivo da 
aposentadoria do diretor de uma das maiores escolas públicas da cidade, e pelo qual dita 
instituição decidiu reacomodar algumas das vagas diretivas. Em relação ao tempo dedicado 
à gestão da escola atual e à experiência de gestão em outras unidades escolares, dez dos 
gestores colombianos entrevistados responderam de forma positiva ao fato de já terem 
trabalhado na gestão de outras escolas, enquanto os dois restantes asseguram não ter sido 
diretores de outros centros educativos, representados pela diretora Esperanza, que atua há 
trinta e sete anos na mesma escola, e o gestor Ricardo, há pouco mais de dois anos na 
gestão da escola, o mesmo tempo total de gestão informado. Embora alguns dos diretores 
tenham pouco tempo na gestão das escolas atuais, em geral, possuem uma experiência 
considerável na gestão educativa na rede pública.  
Os diretores foram indagados pela área de formação; nesse sentido, sete diretores 
informaram formação na área de Ciências da Educação, três na área da Administração e 
dois no campo da Gestão Escolar. Indagados acerca do que os levaram a exercer o 
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cargo/função de diretor, os diretivos apontaram uma variedade de aspectos, como 
apresentados a seguir: 
 
Internamente en la primera institución fui encargado de la coordinación 
académica y por problemas con el rector a nivel institucional fui encargado de la 
rectoría. Los compañeros me motivaron para que concursara para el cargo. 
(Alejandro) 
 
Decidí ser rector al no estar de acuerdo con el estilo de administración y la falta 
de identidad de los directivos. (Cristian) 
 
Dentro de mi proyecto de vida siempre trabajé con universidades y desarrollé 
muchas cosas, en mi último cargo en la universidad yo dirigía un grupo de 
investigación donde se generaba mucha producción de conocimiento y pues yo 
pienso que una cosa es lo que se generaba así, pero en el momento real 
necesitaba la explicabilidad de dichas investigaciones, muchas de esas 
investigaciones se quedaban en el aire, en el anaquel y yo sentí que yo podía 
aportar desde todo lo que había conocido en la vida para generar muchas 
estrategias, muchas, por decirlo, proyectos, propuestas, que generaran un 
cambio radical en el sitio donde yo estuviera y así ha sido, se ha notado el 
cambio, no sé, hay algo y eso ha generado que desde los procedimientos y desde 
toda la aplicación de la moderna administración de la gestión, de la gerencia, 
pues un cambio bastante grande y sobre todo que sigue siendo muy importante y 
es el respeto al otro y al ser humano, ahí yo dije que podía ser un buen rector, y 
aquí estoy. (Daniel) 
 
Por vocación de servicio. Por estabilidad laboral. Porque creo que se puede 
transformar la realidad mediante la educación. (Diego) 
 
Porque tenía la formación y tuve la oportunidad de hacerlo. (Esperanza) 
 
Porque considero que como rector se pueden liderar procesos pedagógicos de 
renovación. (Ignacio) 
 
Decidí ser rector al no estar de acuerdo con el estilo de administración y la falta 
de identidad de los directivos. (Julián) 
 
Porque me preparé para eso desde la universidad y mi capacidad de liderazgo 
me permitió acceder al cargo. (Leonardo) 
 
La Secretaría de Educación me convocó y preguntó si podía recibir este colegio 
en encargo. (Ricardo) 
 
Yo era director de núcleo y realmente ahí no se podían tener desempeños 
administrativos y pedagógicos y en ese tiempo la carga de rector era de una 
jornada y la de director de núcleo eran tres jornadas, el director de núcleo no 
podía tomar decisiones, sólo intermediaba. (Santiago) 
 
A nosotras como religiosas nos trasladan cierto, pero nuestro carisma es la 
educación, y bueno, mi superiora me colocó como directora académica de aquí 
de Manizales y estoy desempeñando las funciones acá. (Sofia) 
 
Porque me gusta la educación, porque tengo los conocimientos administrativos y 
de educación que se requieren para eso, porque me gusta la educación, es por 
eso. (Silvio) 
 
As razões apontadas pelos diretores colombianos para assumir a gestão de escolas 
públicas são diversas, oscilando desde “vocação” até o desejo “de fazer diferente” ou do 
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“gosto pela administração”. Vale destacar que apenas dois entrevistados afirmaram que se 
prepararam academicamente para ocupar tal função; de modo geral, há um apelo subjetivo 
por parte do gestor para explicar a sua presença nesse campo profissional. 
 
4.3.1.2. Profissionalização dos diretores de escolas oficiais brasileiros e colombianos: 
entre recomendações, diretrizes e cotidianos escolares 
  
 Embora esteja presente ao longo deste trabalho o cuidado de se tratar separadamente 
as questões relacionadas à gestão escolar em São Paulo (Brasil) e em Manizales 
(Colômbia), a própria natureza da pesquisa nos remete ao estabelecimento de pontos de 
encontro e disparidades, o que permite estabelecer uma relação da função e do cotidiano de 
trabalho dos diretores escolares dos dois países com uma possível influência que as 
recomendações elaboradas por organismos internacionais como BM, UNESCO e Cepal, 
entre outros, produzem em termos de gestão escolar para América latina e o Caribe, por 
meio de políticas educacionais que regem os cotidianos escolares.  
Como primeira aproximação, os dados demonstram que há uma diferença de gênero 
entre os diretores brasileiros e colombianos. No caso do Brasil, os dados da pesquisa 
corroboram os dados nacionais, que demonstram o predomínio de mulheres nos cargos de 
gestão da educação básica. Em relação à Colômbia, a presença significativa de homens 
corrobora os dados nacionais, mas, diferentemente do Brasil, a presença masculina na 
gestão é mais acentuada, como apresentou o informe final da pesquisa Estudio diagnóstico 
para determinar ¿quiénes son los rectores y directores de las instituciones educativas de la 
educación preescolar, básica y media en Colombia? realizada em 2014 pela Fundación 
Escuela Nacional de Evaluación E-Valuar afirma que: 
 
Con respecto al género, en el sector oficial son mayoría los rectores o directores 
hombres (62,8%), mientras que en las IE privadas la mayoría son mujeres 
(59,1%). La proporción de mujeres en las rectorías de IE privadas es 2.4 veces 
mayor que en las IE públicas. La rectoría de IE privadas de más de mil 
estudiantes es desempeñada en su mayoría por hombres. Con respecto a la edad, 
en el sector oficial los rectores y directores de IE tienen en promedio 52 años. Los 
rectores del decreto 1278 de 2002 tienen en promedio 45 años. En IE privadas se 
encuentra una tendencia similar, con un promedio de edad de 52 años. De esto se 
concluye que en los próximos años habrá un porcentaje importante de rectores y 
directores que se pensionarán, lo cual se constituye en un elemento a tener en 
cuenta para que el sector se prepare para la incorporación de nuevos rectores y 
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directores que tengan los perfiles requeridos para desempeñar sus funciones. 
(Fundación Escuela Nacional de Evaluación E-Valuar, 2014, p.5-6) 
 
Em relação à idade verificamos que os diretores brasileiros são mais jovens do que 
os colombianos, no entanto, os dois grupos, apesar da amostra reduzida, representam aquilo 
que já está presente na média nacional dos dois países.  A idade média dos diretores 
brasileiros é de trinta e seis anos, enquanto a dos gestores colombianos é de quarenta e seis 
anos, situação que está diretamente influenciada pelas políticas de carreira docente destes 
dois países para o cargo de diretor escolar. No caso colombiano, a faixa etária dos gestores 
está diretamente relacionada ao tipo de estatuto docente ao qual pertencem. 
 Outro aspecto particular nos achados tem a ver com a marcada diferença entre o 
tempo total na gestão. No Brasil, o grupo de diretores que apresentou o maior tempo de 
experiência profissional corresponde àquele situado no intervalo entre dez e vinte anos na 
gestão; na Colômbia o grupo de gestores com maior tempo na gestão compreende aqueles 
que têm mais de vinte anos na área de gestão escolar, fator que permite inferir, quando 
associado à faixa etária, que a carreira do magistério no Brasil, neste caso particular no 
estado de São Paulo, permite aos docentes maiores facilidades em tornarem-se diretores ou 
supervisores de ensino, entre outras funções. Na Colômbia, tanto a falta de vagas – produto 
das reformas – como a limitação de um sistema pouco transparente de acesso a cargos 
diretivos acima da direção escolar, faz com que os diretores tendam a permanecer na 
função de diretor de escola por períodos muito longos de tempo sem evoluir na carreira.   
 Concernente à temática de outro vínculo empregatício, além da direção da escola, 
quatro diretores brasileiros e cinco diretores colombianos manifestaram ter mais vínculos 
de emprego. Na Colômbia os diretores não podem ocupar outras vagas dentro do sistema 
público de ensino, por isso, como também faz alguns gestores brasileiros, acabam buscando 
ocupações nas redes privadas de ensino, em diferentes níveis; por outro lado, vale destacar 
que, no Brasil, os diretores de escola podem acumular tal cargo/função com a docência, 
respeitado o limite de carga horária imposto pela Secretaria Estadual de Educação para tal 
acumulação, além da docência em outras redes públicas como, por exemplo, nas redes 
municipais de ensino. Tal aspecto pode ter relação, na visão dos organismos internacionais, 
com a falta de melhoramento das condições salariais dos profissionais da educação pública 
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nos dois países, situação contemplada no texto do PROMEDLAC VII (UNESCO, 2001) 
quando em uma das recomendações expressa:  
 
[...] crear y fortalecer en cada institución colectivos de maestros articulados 
entorno al desarrollo de proyectos educativos y/o espacios de formación y de 
capacitación, mediante la revisión de sus prácticas docentes. Para ello, las 
autoridades educativas deben crear condiciones que a los maestros les permitan 
contar con tiempos efectivos para la realización de tareas colectivas y avanzar 
progresivamente hacia la dedicación exclusiva de los docentes a un solo centro 
(UNESCO, 2001, p. 15). 
 
 Segundo as recomendações, a ideia consistia em melhorar as condições dos agentes 
educativos presentes na escola com o fim de incrementar a participação e, com isso, a 
eficácia das escolas, por meio da ampliação do tempo para trabalho coletivo e com a 
instituição da dedicação exclusiva, sem, contudo, se falar em questões salariais ou de 
carreira. Contudo, e apesar de alguns esforços realizados por países como Brasil e 
Colômbia, a condição profissional tanto de diretores como de professores ainda carece de 
melhorias e incentivos para se atingir uma educação de boa qualidade, principalmente no 
que diz respeito às condições salariais do quadro docente e diretivo das escolas oficiais.  
Nesse sentido, a relação da realidade do trabalho desenvolvido pelos gestores com 
as recomendações de organismos internacionais é desvelada por meio da evolução das 
políticas de carreira docente e, embora não sejam as mesmas no Brasil e na Colômbia, é 
possível observar a partir das indicações das agencias internacionais consignadas no 
próprio PROMEDLAC I (1984, p. 11) a preocupação com as mudanças nos sistemas e 
métodos de formação e aperfeiçoamento do pessoal docente em função dos objetivos do 
projeto. Muitas das reformas efetuadas no continente relacionadas à carreira dos 
professores e condições de trabalho foram orientadas por recomendações de organismos 
internacionais que, em seu conjunto, constituíram o fio condutor para compreender ações e 
dinâmicas do cotidiano escolar. Há que se destacar que, na Colômbia, em virtude do caráter 
centralista do Estado, as orientações se aplicam a todo o território nacional; no Brasil, no 
entanto, dado o caráter federativo, podemos encontrar uma variedade de planos de carreira 
e determinações para o trabalho docente
29
. 
                                                          
29
 - Segundo os dados atualizados do Insttituto Brasileiro de Geografia e Estaística (IBGE), o Brasil tem 5.570 
municípios distribuídos em 26 estados, além do distrito federal. 
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 Na questão que abarca o nível de formação dos diretores onde oitos dos gestores 
brasileiros apresentaram nível de especialização, mais dois possuem mestrado e finalmente 
os dois restantes não possuem estudos de pós-graduação, enquanto os diretores da 
Colômbia, seis deles com estudos de especialização, mais quatro possuem mestrado e 
finalmente dois são doutores, pode representar um reflexo do afã do Estado colombiano por 
seguir detalhadamente as orientações dos organismos internacionais concernente a 
assegurar a preparação e a atualização dos diretores PROMEDLAC VI (1996, p. 11). Outra 
questão a considerar, e que pode explicar esse acréscimo de formação aos diretores 
colombianos, é que na Colômbia não é necessário possuir curso de pedagogia ou 
licenciatura para ingressar ao magistério. Por exemplo, o diretor Diego é geólogo, o diretor 
Ignacio é engenheiro eletricista, o diretor Leonardo é formado em engenheira civil e o 
diretor Silvio é administrador de empresas. Em que pese a existência de níveis mais altos 
em termos de formação em cursos de pós-graduação, o sistema de ingresso ao magistério 
colombiano é muito permissivo, diferente do Brasil, que exige a formação pedagógica 
daqueles que desenvolvam atividades de ensino e gestão na escola, destinando vagas de 
concurso a pedagogos e licenciados. Contudo, na Colômbia, o panorama é muito diferente, 
especialmente em relação à concepção de magistério por parte do Estado colombiano, que o 
vê como uma solução de emprego para reduzir os altos índices de desemprego no país, 
permitindo, assim, que profissionais de outras áreas – como pode se observar no exemplo 
da formação em curso de graduação de alguns dos diretores colombianos – tenham acesso 
aos concursos docentes do sistema de ensino público; assim, na Colômbia, a gestão das 
escolas pode estar a cargo de egressos de cursos fora do âmbito da educação e, nesse caso, 
a pós-graduação na área da educação passa a ser o requisito para atuação destes 
profissionais na área da gestão escolar, o que pode explicar a preponderância desta 
formação adicional. Da mesma forma, tal aspecto pode estar ainda ligado à pressa da 
Colômbia por apresentar resultados em termos da formulação de políticas “acordadas” com 
as recomendações dos organismos internacionais, em vista das grandes dívidas assumidas 
pelo Estado colombiano com entidades como o BM e o BID, à época da grande reforma no 
ano de 1994, com a promulgação da Ley General de Educación, Ley 115. Isso não quer 
dizer que o Brasil não estivesse tomando os caminhos das recomendações, mas, certamente 
o fez de maneira diferente em relação à formação e aperfeiçoamento do pessoal docente e 
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diretivo do sistema público de ensino, como, por exemplo, por meio de investimento em 
universidades públicas, federais e estaduais, que ofertaram cursos de Pedagogia e 
licenciaturas de forma gratuita, situação inexistente na Colômbia
30
.  
 Em relação à experiência profissional, foi perguntado aos diretores acerca do tempo 
total de experiência na área de gestão, bem como na escola em que trabalha atualmente. De 
modo geral, os diretores dos dois grupos acumulavam experiências de gestão em escolas 
diferentes, mas os colombianos apresentaram, de modo geral, um maior tempo efetivo de 
trabalho na mesma escola, o que pode indicar a existência de algum mecanismo ou 
dispositivo que fixe o gestor à escola por um tempo maior. Provavelmente esse dado não 
seja parte do reflexo das reformas educacionais que os aparelhos estatais desenvolveram 
com a pretensão de melhoramento da qualidade educacional nos últimos tempos na 
América Latina, mas permite complementar o panorama em que estão sendo estudados dois 
países com diferentes formas de organização do Estado e com realidades que parecem 
convergir e divergir constantemente.  
 Finalmente, os gestores foram questionados acerca do que os levou a exercer o 
cargo de diretores de escola e se manifestaram de diversas formas. Observamos um 
consenso maior entre os diretores brasileiros do que entre os diretores colombianos, já que 
para os diretores brasileiros os principais motivos pelos quais se decidiram dedicar ao 
trabalho de gestão oscilam entre o fato de ser parte da carreira docente, começando como 
professor e, posteriormente, avançando para níveis mais elevados, como é o caso da gestão, 
e a necessidade de fazer mais pela educação, pelas escolas e pelos estudantes. De outra 
parte, os diretores colombianos não apresentaram consensos claros, alguns deles 
manifestaram ter escolhido o cargo porque em algum momento tiveram a oportunidade de 
assumi-lo, alguns assinalaram a possibilidade de que a gestão tem de ir além da teoria e das 
pesquisas para pôr em prática discursos educativos, outros indicaram a falta de identidade 
                                                          
30
 -  De acordo com o Censo da Educação Superior (BRASIL, 2015) no ano de 2014 o Brasil contava com 
2.368 instituições de educação superior no país, sendo 107 instituições federais, 118 estaduais,  73 municipais 
e  2.070 privadas, gerando uma oferta de 32.878 cursos de graduação (11.036 em redes públicas e  21.842 em 
instituições privadas). No mesmo período, foram registradas 7.828.013 matrículas nos cursos de graduação 
em todo o pais (1.961.002 em redes públicas e 5.867.011 em instituições privadas), das quais 1.466.635 em 
cursos de licenciatura. De acordo com o censo, a média brasileira é de 2,5 estudantes na rede privada para 
cada estudante na rede pública e, especificamente no estado de São Paulo, essa média é de 5,3. 
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dos gestores com o cargo e com as escolas, circunstância que os desafiaram a querer ocupar 
a função de diretores, outro afirmou que decidiu desempenhar o cargo pelas possibilidades 
de transformação da realidade mediante a educação e, por último, um dos gestores apontou 
sua capacidade de liderança como principal motivação para desenvolver a tarefa da direção 
de escola. A questão da carreira não integra o discurso dos gestores colombianos acerca da 
opção de escolha por esse campo. 
Ouvir o que dizem os diretores sobre aspectos ligados ao exercício profissional nos 
permitiu perceber algumas particularidades entre os dois grupos, como, por exemplo, 
quando falam das motivações para a atuação no campo da gestão.  É possível notar um 
discurso mais coeso dos diretores brasileiros entrevistados em relação à opção pela carreira 
da gestão, apresentando elementos do modelo de gestão que Ball (2011) denomina de bem-
estar social, mais orientado para o serviço público e no qual os gestores operam numa 
forma mais intelectual humanista; já os diretores colombianos, além de não apresentarem 
no âmbito do discurso muitos pontos convergentes acerca das motivações para o trabalho 
no campo da gestão, se mantêm mais perto da concepção do que o Ball chama novo 
gerencialismo, orientado para o serviço ao cliente a partir da racionalidade técnica.  
Dessa forma podemos afirmar que, pelo menos entre os diretores selecionados para 
a análise, os diretores colombianos se mostram de certa maneira mais “conformados” às 
concepções de gestão da escola pública presentes nos documentos aqui analisados, 
principalmente naquilo onde são evocados os fundamentos da Teoria do Capital Humano, 
Apesar de os textos do PROMEDLAC e PREAL terem tratado da gestão da educação e das 
unidades escolares de maneira diversa, de acordo com o contexto de produção daquele 
discurso na América Latina, predominou ao longo do tempo nos documentos produzidos 
por diferentes organismos internacionais a linha de um diretor de escola como um gerente 
de uma empresa, potencializando o trabalho das equipes das escolas a partir de uma boa 
gestão dos recursos humanos e financeiros; visão incompatível com trechos encontrados 
com frequência nos documentos analisados, chamando os diretores das escolas para uma 
gestão democrática e com a participação da comunidade. Parece que, na Colômbia, essa 
dicotomia fica evidente; no campo discursivo, uma gestão democrática e participativa, no 
âmbito do trabalho, uma gestão orientada pela racionalidade técnica com vistas aos 
resultados. Embora tais características também estejam presentes nos depoimentos dos 
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diretores brasileiros, parece existir nesse grupo uma preocupação maior orientada ao 
trabalho pedagógico. 
A falta de clareza em termos da formação inicial e continuada de diretores de escola 
é uma preocupação em vários países da América Latina. Como vimos, a questão da 
formação inicial no Brasil e na Colômbia é diferente, repercutindo, inclusive, na 
constituição da carreira docente. No âmbito da formação complementar (no Brasil, por que 
na Colômbia pode ser pré-requisito), como cursos de pós-graduação, é preciso compreender 
que ter ampliado a oferta de programas de pós-graduação em áreas afins à gestão escolar 
tampouco indica que, como Estados, possuímos entendimento pleno do que deve ser a 
tarefa do diretor da escola, e isso fica manifesto nos depoimentos dos diretores 
colombianos, quando não conseguem argumentar acerca da razão pela qual optaram pela 
função de gestor. Do modo como a formação para o exercício do cargo de gestor escolar é 
conduzida na Colômbia, comparativamente ao Brasil, tudo indica que a direção das escolas 
públicas parece terra de todos e, ao mesmo tempo, terra de ninguém. 
 
4.3.2. Condições de trabalho dos gestores 
  
 As condições de trabalho dos diretores estão regidas por diferentes e diversos 
aspectos, partindo desde as condições materiais das escolas, passando pelo nível de 
responsabilidade representado pelo número de funcionários, equipe de trabalho e estudantes 
matriculados, até as rotinas de trabalho e o acompanhamento dos ministérios de educação e 
secretarias de educação na área da gestão.  
 Por tal motivo, desdobramos a discussão sobre as condições de trabalho dos 
gestores de escolas públicas do Brasil e da Colômbia em oito diferentes aspectos, com o 
intento de desvelar as relações entre tais países em termos de gestão, assim como as 
conexões entre políticas educacionais orientadas à gestão e as orientações que as agências 
internacionais têm realizado para a América Latina. 
 
4.3.2.1. Condições matérias do trabalho dos gestores: a escola 
 
 Neste tópico apresentamos dois quadros que contêm informações acerca das 
características das escolas administradas pelos gestores convidados na pesquisa. Na 
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primeira, encontram-se as escolas brasileiras, identificadas pelos nomes dos diretores, no 
intento de manter a informação mais clara possível para o leitor, procurando o 
estabelecimento de fios condutores entre os diferentes cotidianos dos diretores e a atuação 
profissional.  
 
Quadro 4 – Características das escolas administradas pelos diretores brasileiros entrevistados 
 
Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. 
 
Notas: 
(*) – Provavelmente, durante as entrevistas, as diretoras consideraram no cômputo geral de 
funcionários também o número de docentes. 
(**) – Apesar do número de alunos, a escola conta com 4 professores coordenadores pedagógicos 
por estar organizada em tempo integral. 
 
Quadro 5 – Características das escolas administradas pelos diretores colombianos entrevistados 
Nome Nº de 
sedes  
Nº de 
turnos 
Nº de alunos Nº de 
coordenadores 
N. de 
professores 
N. de 
funcionários 
Alejandro 2 2 Entre 901 e 1400 2 53 7 
Cristian 1 2 2750 5 100 12 
Daniel 1 2 2150 4 100 13 
Diego 4 3 Entre 901 e 1400 2 34 6 
Esperanza 3 2 Entre 501 e 900 1 35 7 
Ignacio 3 2 Entre 901 e 1400 2 39 6 
Julián 2 5 Entre 1401 e 2000 3 55 8 
Leonardo 1 3 650 1 30 6 
Ricardo 1 2 650 1 23 4 
Santiago 2 2 2081 4 90 10 
Sofía 3 2 2160 4 83 6 
Silvio 4 2 350 0  17 4 
Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. 
 
Nome Nº de 
turnos 
Nº de 
alunos 
Nº de 
coordenadores 
Nº de 
professores 
efetivos 
Nº de 
professores 
temporários 
N. de 
funcionários 
Amanda 3 1200 2 80 3 98* 
Anderson 3 980 2 Não 
respondeu 
Não respondeu Não respondeu 
Bruno  3 1200 2 79 12 13 
Camila 3 1780 2 76 35 25 
Cynthia 3 1500 2 Não 
respondeu 
10 110* 
Gabriela  3 1600 1 110 50 20 
Maitê 3 2300 2 69 25 17 
Matheus 3 2000 2 65 20 30 
Paulo 3 1236 3 69 3 22 
Renata 1 300 4** 4 15 9 
Sonia 2 954 2 41 19 16 
Vanessa 3 1600 3 70 30 20 
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 Procuramos apresentar nas duas tabelas algumas informações que permitam 
comparar as estruturas das escolas administradas pelos gestores dos dois países, no entanto, 
o modo de organização das escolas no Brasil e na Colômbia é diferente. Por exemplo, no 
caso das escolas colombianas, aparece um item que informa quantas sedes a escola tem, já 
que na Colômbia as escolas foram fundidas e convertidas em Instituições Educativas. 
Assim, as escolas colombianas administradas pelos diretores selecionados para a pesquisa 
têm no seu encargo entre uma sede, no caso de quatro dos gestores, outro pequeno grupo de 
três diretores possui duas sedes, seguido de mais um grupo de três gestores que dirigem três 
sedes e, finalmente um par de diretores que administram quatro sedes cada um.  
 Tal característica se apresenta como a primeira e marcada diferença entre os 
gestores brasileiros e colombianos em termos das condições dos contextos escolares que 
administram. Enquanto no Brasil se mantêm o esquema de um diretor para cada escola, o 
que consideramos mais apropriado e mais afinado à concepção de que o diretor deve 
conduzir a escola de modo a permitir que o trabalho pedagógico tenha condições de ocorrer 
de forma satisfatória, na Colômbia o desafio para os diretores é ainda maior, materializado 
na capacidade de liderar os variados e complexos processos institucionais em vários locais, 
muitas vezes distantes entre si. Nessa perspectiva, parece que a preocupação pela eficácia 
dos recursos financeiros foi maior do que a preocupação por uma adequada administração 
das escolas na Colômbia, que disfarçou a fusão das escolas com a bandeira do 
melhoramento da cobertura educativa. 
 Assim, emerge uma nova relação entre a dinâmica das reformas colombianas e as 
recomendações de organismos internacionais, quando durante o encontro do 
PROMEDLAC II (UNESCO, 1987, p. 10) convoca os estados membros para que diante 
das limitações impostas pelas dificuldades econômicas que afrontaram aquela época, aos 
países da região recomendaram uma melhor utilização da capacidade educativa instalada 
que favorecesse a eficiência interna dos sistemas educacionais. Recomendação que para um 
país como Colômbia com graves problemas econômicos serviria como justificativa para 
reduzir os cargos docentes e diretivos no sistema público de ensino. E foi o que aconteceu. 
 Na mesma direção, aparece um dado consignado nos quadros das escolas de ambos 
os grupos de diretores, que tem a ver com o número de coordenadores com que os diretores 
146 
 
contam nas suas equipes de gestão e a presença de coordenador pedagógico nas escolas tem 
tratamento bem diferente na legislação das secretarias de educação nos dois países.  
Em termos gerais, os coordenadores na rede estadual de São Paulo são designados 
pelo diretor da escola, dentre os docentes da unidade ou de outra unidade escolar.  
Especificamente no estado de São Paulo, a Lei Complementar 444/85, que determina o 
estatuto do magistério, define o cargo de coordenador pedagógico, mediante ingresso por 
meio de concurso público, a licenciados em Pedagogia. Contudo, a SEE/SP tem insistido 
em nomear professores da rede, com experiência mínima de três anos, para ocuparem a 
função de professor coordenador pedagógico (PCP), na seguinte conformidade: 
 
Art. 1º - As escolas estaduais que oferecem atendimento às séries finais do 
Ensino Fundamental e ao Ensino Médio contarão, a partir de 2008, com posto de 
trabalho de Professor Coordenador designado especificamente para exercer a 
função de coordenação pedagógica, na seguinte conformidade: 
I - 01 (um) posto de trabalho para a escola que mantém de 6 a 30 classes de 5ª a 
8ª série do Ensino Fundamental; 
II - 02 (dois) postos de trabalho para a escola que mantém classes de 5ª a 8ª série 
do Ensino Fundamental, em quantidade superior a 30 (trinta). 
§ 1º - Idêntico critério será utilizado para definição da quantidade de postos de 
trabalho destinados ao exercício da coordenação pedagógica no Ensino Médio. 
(SÃO PAULO, 2007) 
 
Assim, uma escola só não terá professor coordenador pedagógico no caso de ter em 
funcionamento apenas cinco classes, considerando todos os turnos da escola, o que 
dificilmente será encontrado na rede estadual paulista. Pelo critério acima apresentado, uma 
escola poderá ter em seu quadro de gestão até quatro professores coordenadores 
pedagógicos, além do diretor e de dois vice-diretores.  Na Colômbia, os coordenadores são 
designados às escolas dependendo do número de estudantes matriculados; assim, só terão 
coordenadores designados escolas com, pelo menos, quinhentos alunos. No caso do diretor 
Silvio, cuja escola tem 350 estudantes matriculados, distribuídos em quatro sedes, várias 
delas com problemas de difícil acesso pela morfologia da zona e a condição de ruralidade, 
não é possível contar com coordenadores, já que o número de estudantes matriculados não 
atinge o limite legal estabelecido. 
 É um importante contraste quando, por exemplo, tomamos o caso do diretor 
brasileiro Paulo que dirige uma escola com 1236 alunos e, como pode se observar na 
tabela, conta com três coordenadores para o trabalho da gestão, o que equivale a um 
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coordenador para cada 400 alunos, isso sem indagar pelos dois vice-diretores pelo quais se 
decidiu não perguntar na entrevista, devido a não existência de dita figura gestora nas 
escolas colombianas
31
.  
 Dessa forma, podemos denotar como a estrutura de uma equipe diretiva está 
garantida para os diretores brasileiros, enquanto para os diretores colombianos, como no 
caso do gestor Silvio ou do gestor Diego, que administram uma instituição educativa com 
quatro sedes, classificada na faixa de 901 a 1400 alunos matriculados, têm destinados 
somente dois coordenadores, distribuindo-os para cuidar dos diferentes níveis de ensino, o 
equivalente no Brasil ao Fundamental I e Fundamental II/Médio, nas quatro sedes que 
compõem a instituição educativa, devendo responder por melhores resultados nos 
desempenhos dos estudantes com uma estrutura fraca em termos de equipe de trabalho e de 
disposições da escola como instituição integrada.  
 Outro aspecto que nos chamou a atenção ao comparar os dois quadros diz respeito 
ao número de turnos de funcionamento das escolas brasileiras e colombianas que, mais do 
que comparar, nos convidou a realizar um exercício de pensarmos o que significa a oferta 
dos diferentes turnos. Pode-se observar que 10, das 12 escolas administradas pelos gestores 
brasileiros, possuem três turnos de funcionamento, enquanto das 12 escolas dirigidas pelos 
diretores colombianos, apenas duas ofertam três turnos de funcionamento. Podemos pensar 
em três fatores associados pelos quais as escolas públicas colombianas – pelos menos as 
contempladas na pesquisa – guardam essa significativa diferença respeito às escolas 
brasileiras incluídas.  O primeiro fator pode estar relacionado com a falta de oferta de 
turnos noturnos ou sabatinos para Educação de Jovens e Adultos (EJA); o segundo, os 
diretores colombianos não reconhecerem o ensino noturno ou sabatino definido para EJA 
(na Colômbia também recebe esta denominação) como parte dos turnos em funcionamento 
da instituição educativa; o terceiro fator pode estar relacionado ao fato de que na cidade de 
Manizales algumas instituições educativas oficiais estão implantando o programa que leva 
por nome Jornada Única, que no estado de São Paulo é conhecido como Escola de Tempo 
Integral, onde existe somente um turno de funcionamento, como é o caso da escola da 
                                                          
31
 - No Brasil, a equipe de gestão é composta pelo diretor de escola, pelos vice-diretores (dependendo do 
número de turmas, a escola poderá ter até dois profissionais) e professores coordendoers pedagógicos (que 
pode atingir o número de quatro, dependendo do número de turmas em funcionamento) 
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diretora Sofia. Como vimos, nem sempre um dado pode ser lido e interpretado fora do 
contexto da produção da política.  
4.3.2.2. Relações com a equipe de trabalho.  
   
 Os diretores também foram perguntados acerca das relações com suas equipes de 
trabalho e, de maneira similar, metade dos entrevistados brasileiros e colombianos 
coincidiu em afirmar que seu relacionamento com as equipes de trabalho é boa, a outra 
metade dos entrevistados colombianos indicou que seu relacionamento com as equipes é 
excelente; entretanto, quatro gestores brasileiros assinalaram como excelente o 
relacionamento e os dois diretores restantes apontaram ter um relacionamento regular com 
as equipes de trabalho. Esse item denota particularmente a concepção da administração e 
gestão dos recursos humanos por parte dos diretores nas escolas, questão tratada 
reiteradamente nas orientações dos organismos internacionais, como potencial para o 
melhoramento institucional dos centros educativos oficiais na América latina. Em geral, os 
diretores manifestam ter bons relacionamentos com as equipes de trabalho, no entanto, 
assinalam que a maior dificuldade é a complexidade das relações humanas, o que torna 
mais difícil, muitas vezes, a distribuição de tarefas e a delegação de responsabilidades, além 
da obrigação em cumprir determinações e normas emanadas de órgãos superiores, muitas 
vezes impopulares aos docentes. Para o diretor brasileiro, que classifica como excelente a 
sua relação com a equipe de trabalho: 
 
Porque eu consegui constituir uma equipe de trabalho, não que eu seja bonzinho, 
nada disso. Só muito chato e a amizade que tenho com eles me permite até ser 
um pouco mais exigente, e eles têm a liberdade também de contra argumentar, a 
gente briga, discute, mas a gente também tem uma relação muito amistosa, a 
gente brinca muito um com o outro, porque a escola hoje, a rede estadual ela tem 
feito uma pressão muito grande e a gente fica muito sufocado porque não sabe 
como lidar com essa situação, é uma situação muito... eu até colocaria 
claustrofóbica, porque você tem que fazer, tem que fazer, tem que fazer, tem que 
executar, executar, executar, então acaba não tendo tempo para o pedagógico, e 
outras coisas porque você fica o tempo inteiro respondendo e-mails, com essas 
coisas da informática nesta era da informação as coisas acontecem a cada 
minuto e você tem que resolver a cada minuto solicitações dos órgãos e alguns 
outros. Antigamente isso demorava em chegar, agora é em tempo real, então 
você tem que apagar o fogo. (Anderson, diretor brasileiro). 
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A opinião do diretor em relação às exigências dos estamentos intermediários na 
execução de diretrizes e mandatos desvela que a implementação de processos de 
descentralização e desconcentração da gestão administrativa, com vistas a empoderar as 
escolas, não teve até hoje os alcances anunciados. Os diretores são cobrados pelos 
resultados de processos que são engendrados tanto por orientações de organismos 
internacionais quanto pelos aparelhos educacionais, sem considerar que parte dos 
problemas enfrentados na gestão escolar são causados pelas dinâmicas burocráticas que têm 
se mantido com o tempo. E, além disso, é preciso ressaltar a contradição entre a 
responsabilização do diretor real, que assume rotineiramente as tarefas do cotidiano escolar 
da figura daquele diretor superpoderoso e onipresente, preconizado pelas teorias de gestão 
associadas à Teoria do Capital humano, o que gera sérios conflitos entre o que devem fazer 
e como devem fazer tendo em vista os resultados esperados.  
Em relação ao cumprimento de determinações da política educacional, o cotidiano 
de trabalho tanto de diretores brasileiros quanto de colombianos é marcado pela 
implementação de processos de descentralização e desconcentração das responsabilidades 
administrativas nos sistemas educacionais, sob a justificativa de gerar autonomia nos 
centros educativos que, segundo as recomendações dos organismos internacionais, é a 
principal estratégia para favorecer as mudanças em prol do melhoramento da qualidade do 
serviço educativo. Como mencionado no documento do PRELAC I (2002, p. 35) a 
descentralização de algumas responsabilidades não tem estado acompanhada de uma 
destinação de recursos e um apoio técnico, administrativo e pedagógico que permita criar 
escolas autônomas e efetivas. À primeira vista, a crítica do PRELAC pode parecer 
pertinente, mas, uma leitura atenta já denota o caráter flexível da descentralização com a 
expressão “descentralizar algumas responsabilidades”, sem deixar claro do que se trata – 
pode ser simplesmente, um acúmulo ainda maior de tarefa, sem envolver poder decisório – 
além de não se explicitar o tipo de recursos a serem destinados.  
 
4.3.2.2.1. Liderança pedagógica na escola  
 
 Foi solicitado aos gestores que dissessem se se consideravam líderes pedagógicos 
nas escolas. Dez dos doze diretores brasileiros entrevistados afirmaram que se 
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consideravam líderes pedagógicos e, entre os diretores colombianos, onze declararam que 
se consideram líderes pedagógicos em suas escolas.  
 A temática da liderança pedagógica recobra sentido na medida em que entre as 
orientações que organismos internacionais fizeram para América Latina e o Caribe, o 
chamado para que os gestores das instituições educativas sejam líderes dos processos 
pedagógicos é constantemente manifestado nos documentos produzidos; exemplo disso 
encontramos em um dos textos do PRELAC I (2002, p.47) a seguinte afirmação: 
 
[...] cada docente aisladamente no puede dar respuesta a todas las necesidades, es 
fundamental el trabajo colaborativo y comprometido de los docentes y directivos 
con el cambio educativo y un liderazgo compartido. Para ello, es fundamental 
formar a los directores de las instituciones educativas de modo que desarrollen las 
capacidades necesarias para dar sentido y cohesión a la acción pedagógica del 
equipo docente, facilitar los procesos de gestión y cambio educativo y lograr un 
clima institucional armónico.  (UNESCO, 2002, p. 47)  
    
 Efetivamente, parece que os diretores entrevistados têm sido convencidos a 
assumirem a liderança pedagógica das escolas e não deixar só nas mãos dos coordenadores 
ou dos professores, o que é positivo e pode colaborar para romper a clássica dicotomia 
entre administrativo e pedagógico disseminada no ambiente escolar. Por isso consideramos 
importante a justificativa apresentada pela diretora brasileira Camila, que foi um dos 
gestores que respondeu de maneira afirmativa à questão:  
 
Para mim o diretor é, tem que ser o maior líder na escola, começando pela parte 
pedagógica, ele é o primeiro coordenador pedagógico da escola, ele deve 
delegar, mas saber tudo o que acontece na escola e acompanhar de perto. É 
como eu vejo a questão da liderança [...] A coordenadora pedagógica na escola 
tem que ver a escola como um todo nos procedimentos, porque o coordenador do 
fundamental é do fundamental, o do médio é do médio, e a escola é um todo; 
então eu preciso manter coordenado isso [...] Acho que na função de líder a 
gente tem que ter uma boa forma para se comunicar com a equipe, você tem uma 
infraestrutura grande e precisa estar atento das questões que surgem. Os 
professores gostam de ser respeitados, acho que respeitar eles é uma boa 
estratégia para manter o trabalho em equipe. Preocupo-me muito por manter 
boas relações com as instâncias da escola. (Camila, diretora brasileira). 
 
Em contraposição, Cristian, um dos diretores da Colômbia que respondeu de forma 
negativa à mesma questão, não se considerando um líder pedagógico: 
 
Quisiera, pero no hay el tiempo ni las condiciones para eso, y decir que sí me 
parece que sería faltar a la verdad. (Cristian, diretor colombiano).   
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Palavras mais, palavras menos, foi possível perceber nos diretores uma preocupação 
geral pela forma como devem agir em termos pedagógicos, sem deixar de lado as múltiplas 
responsabilidades na gestão financeira e administrativa das escolas, razão pela qual o 
diretor colombiano citado sentiu a necessidade de afirmar que não se considera um líder 
pedagógico na instituição.  
A fim de ampliar a compreensão de liderança pedagógica para além do 
cumprimento de normas, decidiu-se perguntar aos gestores sobre a frequência com que vão 
até as salas de aula, conversam com alunos durante as atividades escolares, enfim, 
acompanham o trabalho pedagógico que está sendo realizado na escola ao longo do dia. 
Onze dos diretores brasileiros visitaram uma sala de aula no último mês, e só um deles há 
mais de um mês. Pela parte dos diretores colombianos, dez deles indicaram ter ido numa 
sala de aula pela última vez durante o ultimo mês, enquanto dois gestores assinalaram que 
sua última presença numa sala de aula da instituição tinha sido entre um e cinco meses. 
 O propósito ao realizar dita pergunta radicou na necessidade de ir além de uma 
autoavaliação acerca da liderança pedagógica, mas da possibilidade de estabelecer nexos 
entre uma e outra resposta para intentar interpretar a forma em como os diretores se 
assumem nos cotidianos escolares, além do trabalho nos gabinetes e as reuniões com 
equipes de trabalho, pais de família, estudantes e demais membros da comunidade escolar. 
Como o caso do diretor colombiano Cristian, que embora não se identifique como um líder 
pedagógico na escola, no momento de responder qual foi o motivo da última visita que 
realizou a uma sala de aula, respondeu com muita segurança que foi no mesmo dia da 
realização da entrevista, e justificou:  
 
Hoy en la mañana estuve, yo ahora en la tarde no he estado porque eso lo hago 
cuando llego, pero no pude porque los estoy atendiendo a ustedes, pero siempre 
es lo primero que hago, irme a recorrer el colegio y ahí en ese recorrido entro a 
tres o cuatro aulas. El motivo es saludar los profesores, saludar los niños, 
mirarlos, que me vean, ver cómo están, y los profesores ya saben, entonces ya 
saben a qué horas son mis rondas y el que me necesita “échele ojo que él debe 
estar por pasar” entonces me están esperando y se ponen a conversar conmigo 
sean profesores, estudiantes o grupos que tienen inquietudes, pero pues lo hago 
antes de enredarme aquí en cosas porque cuando me enredo en cosas ya no 
tengo cómo, lo hago antes de venirme para la rectoría, cuesta mucho, yo diría 
que hay muchos rectores que pueden decir, yo no voy hace más de dos meses o, 
es más, es tan desorganizado eso que si a muchos rectores les preguntamos; 
rectores cuénteme en qué anda la matemática en su colegio, tenga la seguridad 
que no le sabe contestar, o sea, no sabe qué se está haciendo en matemática, no 
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sabe que se está haciendo en lengua castellana, no sabe en educación artística el 
colegio en qué anda, está muy muy ocupado con el tema de las estadísticas, con 
el tema de los reportes a estas entidades, y de eso no “llámeme la coordinadora 
académica a ver que ella nos cuente porque yo de eso no sé. (Cristian, diretor 
colombiano) 
 
 A resposta do diretor às duas questões nos leva a pensar sobre o que, de fato, os 
entrevistados entendem por “liderança pedagógica”. A preocupação em saber os conteúdos 
que estão funcionando, atentar para as necessidades de professores e alunos para as rotinas 
diárias, recepcionar alunos e professores, ver como a escola está, tudo isso pode ser 
indicativo de uma liderança pedagógica. Também foi perguntado aos diretores acerca do 
seu nível de envolvimento com o âmbito pedagógico, utilizando, para isso, três possíveis 
respostas: bastante, parcialmente ou pouco. Nove diretores brasileiros afirmaram que 
estavam bastante envolvidos, dois optaram pelo parcialmente, e um deles indicou pouco 
envolvimento com o âmbito pedagógico da instituição. Por sua vez, nove dos diretores 
colombianos assinalaram estar bastante envolvidos e três deles apontaram estar 
parcialmente envolvidos com o âmbito pedagógico das escolas que dirigem.  
 A análise de todas as respostas dadas pelos 24 entrevistados às três questões – 
relacionamento com a equipe, liderança pedagógica, envolvimento com o trabalho 
pedagógico – explicitamente ligadas, nos leva desvelar novamente a possibilidade de que 
alguns dos gestores partícipes do exercício de campo se sentem líderes desde uma 
perspectiva mais próxima ao gerencialismo desde a concepção de Ball (2011, p.200), 
quando ação é mais de caráter técnico e apresenta “decisões instrumentais guiadas pela 
eficiência, custo-eficácia e busca por competitividade”. Situação que reforça a influência de 
prescrições de diferentes organismos internacionais nos cotidianos escolares.  
 
4.3.2.3. Rotinas de trabalho. 
  
Dentre as temáticas abordadas nas entrevistas, também foram contempladas 
questões relacionadas às rotinas de trabalho dos diretores, num intento de procurar 
conhecer mais um pouco acerca da vivencia cotidiana dos gestores no interior dos espaços 
escolares. Nessa perspectiva, encontramos importantes coincidências entre as respostas dos 
diretores brasileiros e colombianos, tanto sobre as rotinas de trabalho como das 
dificuldades que surgem com frequência nas escolas. Assim, quatro gestores brasileiros e 
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cinco colombianos apontaram que passam grande parte do período laboral no atendimento a 
pais de alunos, outros assinalaram que a tarefa que mais ocupa o seu tempo na escola é a 
resolução de variadas situações burocráticas, que incluem as solicitações constantes das 
diretorias de ensino, no caso dos diretores brasileiros, e da Secretaria de Educação em 
ambos os países; nessa mesma direção, os gestores apontaram o número excessivo de 
reuniões o que os obriga a deixarem sempre para depois o atendimento de algumas 
situações importantes da escola, como manifestou o gestor Diego assegurando que “lo 
urgente normalmente desplaza lo importante”, incluindo a reiterada dinâmica de ter que 
improvisar quando se apresentam situações que não estão contempladas no planejamento 
dos diretores. 
Especialmente nas respostas de quatro diretivos colombianos se observou uma 
metódica e detalhada explicação dos horários em que começam, desenvolvem e culminam 
suas rotinas de trabalho, e alguns outros não conseguiram sintetizar seu fazer cotidiano 
como no caso do diretor brasileiro Bruno que manifestou; “[...] tem que dar um suporte, um 
apoio pedagógico, conversando com os coordenadores, professores, tem também o tema da 
disciplina, a gente tem que ver a disciplina dos alunos. Ah! Tem um monte, não é fácil falar 
das atribuições do diretor, não sei, são muitas.” Ademais, em geral, os diretores apontaram 
que a parte que mais gostam do seu trabalho é a pedagógica, embora, assegurem que as 
tarefas administrativas impedem, muitas vezes, a possibilidade de se ocuparem da parte 
pedagógica das instituições. Na sequência, apresentamos as falas de um diretor brasileiro e 
um colombiano, respectivamente, acerca de suas rotinas de trabalho, com a finalidade de 
ilustrar mais tal situação:  
 
 Observar o livro de ponto, ver se foi assinado direito ou não, índice, se tem 
alguma reunião urgente na diretoria de ensino. Ate por motivo agora da 
reorganização do sistema de ensino, que cada escola vai atender de 1 a 2 ciclos. 
Nós temos que estar sempre atentos a solicitações da diretoria de ensino. 
Atender os 3 períodos, fundamental I e II, médio e o EJA. Tenho assessoria das 
duas vice-diretoras. Observar se os coordenadores têm atendido as expectativas 
dos professores. Essa é a rotina, observar se os funcionários estão fazendo de 
acordo, ai nós temos a parte da merenda, de inspetores, de aluno, parte de 
secretaria, atendimento ao público, se está feito de acordo. Se o publico que vem 
aqui está sendo bem atendido ou não, se nós estamos conseguindo atender a 
demanda do aluno. Então a nossa rotina é observar tudo. Você marca o dia para 
fazer alguma coisa na agenda, mas nunca sai do jeito que você marca. Você fala; 
hoje vou fazer isso, mas a escola é uma coisa dinâmica, não para né! Você fala; 
hoje vou focar só em sala de aula, mas acaba tendo que atender pai de aluno, 
fazer uma reunião com o pessoal da secretaria, fazer reunião com a coordenação 
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para ver como estão as atividades da sala de aula, ouvir bastante os professores, 
ver se faltou algum funcionário, realocar outro no lugar, essas coisas. A 
documentação e diversa. A burocracia é grande, mas faz parte do nosso oficio. 
Não tem jeito, não dá para fugir. Um diretor tem que aprender a ouvir bastante, 
ler bastante para não errar e fazer tudo em cima da lei, porque nós somos 
cobrados em cima de lei. Legislação não tem jeito, tem que cumprir. (Paulo, 
diretor brasileiro). 
 
 Yo llego a la oficina y tú ves que yo no le cierro la puerta a nadie y no me 
importa dejar de hacer lo que esté haciendo para resolverle el problema a un 
niño de transición. Entonces ¿cómo se me va el día? Pues respondo todas las 
inquietudes y solicitudes que nos mandan de la Secretaría de educación y del 
ministerio, estoy entregando los diagnósticos de trabajo a las diferentes 
responsabilidades permanentes que se dan, hay que tratar de entender mucho 
sobre todo al respecto de la evaluación de la planeación y de todos los llamados 
por mejorar, para estar viendo cómo mejorar, haciendo también un énfasis muy 
grande en la parte financiera. Entonces se va el día casi que desde la planeación 
real pero también desde el día a día, llegando al colmo de estar apagar 
incendios, pues, es como toda la gama, yo no puedo decir, y sería una mentira 
fatal pues que yo soy un administrador casado con la teoría de fulano, eso no es 
así, entonces se dan como los tres mundos; desde la planeación, desde el día a 
día y desde el incendio y no me da pena decirlo. (Daniel, diretor colombiano). 
 
Dados apresentados pela pesquisa realizada por Murillo Torrecilla e Román Carrasco 
(2013) sobre o uso do tempo dos diretores escolares em escolas públicas na região 
demonstrou que as tarefas administrativas dominam o cotidiano de trabalho dos diretores 
latino-americanos: 
 
Figura 8 – Tempo dedicado às distintas funções do diretor de escola nos diferentes países da América 
Latina 
 
 
Fonte: Murillo Torrecilla; Román Carrasco, 2013, p. 157. 
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 As manifestações dos diretores dos dois países no sentido das rotinas de trabalho 
que vivenciam nos convida a pensar na forma como têm sido descentralizados nossos 
sistemas educacionais, a mudança na responsabilização dos diretores como encarregados do 
melhoramento da qualidade educativa dos centros de ensino e a tão mencionada autonomia 
administrativa e pedagógica, parecendo, a partir do encontrado no trabalho de campo, que 
essa última é quase inexistente.  Nesse sentido, o PRELAC I (2002) realizando uma crítica 
ao modelo de gestão vertical anunciava: 
    
[...] Los seres humanos se motivan y trabajan mejor cuando tienen la posibilidad 
de tomar decisiones respecto a las acciones que tienen que realizar y cuando se 
sienten comprometidos con los resultados. Las decisiones sobre la acción no 
pueden separarse de la realidad en que tiene lugar dicha acción, y al margen de 
las personas que operan dicha realidad. Por ello es preciso avanzar hacia un 
modelo de gestión sistémico, centrado en los contextos reales y en las personas 
que actúan en ellos, y definido por una red de comunicaciones con direcciones 
múltiples y diversas. (UNESCO, 2002, p. 48) 
 
 É importante especificar que dita crítica e proposta de modelo de gestão já tinham 
aparecido várias outras vezes em documentos do PROMEDLAC como justificativa para a 
responsabilização dos diretores das escolas pelos resultados. Contudo, novamente estamos 
ante ao produto de um esforço transnacional, materializado em forma de diretrizes, que não 
se materializam nos cotidianos escolares; nesse sentido, fica a responsabilização e sai de 
cena a autonomia, como se pode observar nas solicitações constantes que instâncias 
centrais e intermediárias fazem aos diretores de escola, seja no Brasil ou na Colômbia, 
demonstrando que nossos sistemas ainda não conseguiram sair da dinâmica burocrática por 
excelência que já os caracteriza há muito tempo. Vale destacar que perguntados sobre as 
dificuldades que atravessam nas rotinas cotidianas, alguns diretores asseguraram que a 
maior dificuldade que eles têm como gestores de escolas diz respeito à prestação de contas 
e com as políticas de responsabilização. Brasileiros e colombianos, de maneira indistinta, se 
sentem incomodados com dita dimensão que tem sido inserida na rotina de trabalho do 
diretor nesses últimos tempos.  
 Assim, a influência daquela ideia gerencialista que assume o diretor da escola, da 
mesma forma que o gerente de uma empresa que precisa melhorar a produtividade, 
impulsionada pelas orientações dos organismos internacionais e inserida de maneira 
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cautelosa nas diretrizes e discursos dos Estados latino-americanos, tem repercutido nos 
cotidianos, as tarefas reais e as responsabilidades dos gestores das escolas públicas, pelo 
menos no Brasil e na Colômbia.  
 
4.3.2.4. Programas desenvolvidos na área de gestão 
 
 A entrevista também incluiu uma questão acerca dos programas, projetos e/ou ações 
mais importantes desenvolvidos no Brasil e na Colômbia, respectivamente, pelo Ministério 
de Educação, Secretarias de Educação e outros organismos de educação na área da gestão 
escolar.   Pela sua parte, os diretores brasileiros assinalaram diferentes programas do MEC 
e da Secretaria de Educação estadual de São Paulo, mas houve certa concordância em que 
programas desenvolvidos pelo MEC como Mais Educação, PDDE e o programa Mais 
Cultura
32
, que em geral estão focados na destinação de verbas entregadas diretamente às 
escolas para investimento em projetos culturais, educativos ou para cobrir as necessidades 
físicas dos prédios. Também foram mencionados programas do MEC como o Avalia Mais e 
o Prêmio à Gestão.  
 No que respeita à Secretaria de Educação estadual, vários dos diretores indicaram 
que o projeto de Escola de Tempo Integral é uma boa proposta e umas das mais atuais. 
Finalmente, a diretora Vanessa mencionou que um programa que foi realmente benéfico em 
termos de gestão foi o programa de Pós-graduação em Gestão, que a UNICAMP ofertou 
para os diretores da rede estadual paulista há já algum tempo.   
                                                          
32
 Segundo informações no sítio do MEC, “O Programa Mais Educação, criado pela Portaria Interministerial 
nº 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educação 
para indução da construção da agenda de educação integral nas redes estaduais e municipais de ensino que 
amplia a jornada escolar nas escolas públicas, para no mínimo 7 horas diárias, por meio de atividades 
optativas nos macrocampos: acompanhamento pedagógico; educação ambiental; esporte e lazer; direitos 
humanos em educação; cultura e artes; cultura digital; promoção da saúde; comunicação e uso de mídias; 
investigação no campo das ciências da natureza e educação econômica”.O mesmo portal inform que o “PDDE 
consiste na assistência financeira às escolas públicas da educação básica das redes estaduais, municipais e do 
Distrito Federal e às escolas privadas de educação especial mantidas por entidades sem fins lucrativos. O 
objetivo desses recursos é a melhoria da infraestrutura física e pedagógica, o reforço da autogestão escolar e a 
elevação dos índices de desempenho da educação básica. Os recursos do programa são transferidos de acordo 
com o número de alunos, de acordo com o censo escolar do ano anterior ao do repasse”. O Programa Mais 
Cultura consiste em uma iniciativa interministerial, firmada entre os Ministérios da Cultura (MinC) e da 
Educação (MEC), com a finalidade de fomentar ações que promovam o encontro entre o projeto pedagógico 
de escolas públicas contempladas com os Programas Mais Educação e Ensino Médio Inovador e experiências 
culturais em curso nas comunidades locais e nos múltiplos territórios.  
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 A sua vez, os gestores colombianos também apontaram diversas iniciativas locais e 
nacionais na área da gestão escolar, onde alguns deles destacaram novos programas do 
MEN como o programa de bolsas de mestrado e doutorado para professores da rede pública 
interessados em realizar estudos de pós-graduação no nível de mestrado e doutorado. A 
bolsa consiste no pagamento por parte do MEN da totalidade do custo dos cursos, que 
podem ser desenvolvidos em diversas faculdades do país. Outro programa assinalado foi o 
programa de Bilinguismo que tem por objeto o melhoramento da aprendizagem do inglês 
como segunda língua nas escolas públicas e para o qual o Ministério está no processo de 
contratação de professores de inglês nativos que acompanhem o ensino dessa língua nos 
centros educativos. E o programa Todos A Aprender, programa para a transformação da 
qualidade da educação, que é a grande aposta do governo no campo educativo, e contempla 
a capacitação de diretores, acompanhamento de tutores do MEN aos docentes e a 
conformação de comunidades de aprendizagem nos estabelecimentos educativos com 
orientação do tutor; também inclui livros de texto nas áreas de matemáticas e espanhol, já 
que esses são os focos em termos de conteúdo que o programa oferece. Também foram 
declarados pelos diretores programas como Computadores para Educar, programa que 
entrega computadores nas escolas, geralmente aquelas mais pobres e o Plan Lector que é 
uma estratégia que faz parte do programa Todos A Aprender.   
 No contexto local, os diretores indicaram programas desenvolvidos pela Secretaria 
de Educação de Manizales como o programa de Jornada Única que, como já foi 
anteriormente mencionado, é o equivalente à Escola de Tempo Integral e o programa de 
Universidad en la Escuela, que consiste na oferta de cursos técnicos e tecnológicos para os 
estudantes do ensino médio como formação complementar.  
 Dita questão foi considerada como importante em termos de conhecer tanto a 
ligação dos diretores com os programas dos quais fazem parte, como de indagar pelos 
programas que, em termos de gestão, eles consideram que tem ajudado no seu exercício 
profissional; além disso, verificar a existência de conexões entre tais programas e ações e as 
recomendações externas.  
Os diretores destes dois países apontaram programas que não têm muita relação uns 
com outros, quer dizer, enquanto os gestores brasileiros assinalaram como programas 
aqueles que ajudam em termos da gestão, programas que destinam verbas para que 
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impulsionem as iniciativas que emergem desde o coração da escola, os diretores 
colombianos mantiveram a fala sobre os programas que, mas do que vinculados ao trabalho 
de gestão, representam disposições estatais no campo da educação e, nesse sentido, os 
programas gestados pelo MEN seguem de maneira mais precisa do que o Brasil a linha de 
recomendações, como o chamado que realizaram os organismos internacionais no 
PROMEDLAC I (1987, p.27) para “estabelecer uma estrecha relación entre las políticas 
educativas y las políticas globales de desarrollo, a fin de asegurar la viabilidad de los planes 
nacionales de acción o documentos equivalentes” pelo que é possível perceber a 
preocupação da administração central com processos mais externos do que internos, 
exemplo disso é a implementação do programa de Bilinguismo e a focalização do programa 
de melhoramento para a qualidade da educação somente nas áreas de matemática e 
espanhol que como é sabido são objeto de avaliação nas provas PISA.  
 O anterior não indica que no Brasil não se esteja investindo em ações para alcançar 
melhores parâmetros no cenário mundial, tampouco não esteja afinado às orientações 
internacionais, mas os programas e as ações lembradas pelos diretores brasileiros ainda 
remetem ao melhoramento do sistema educacional a partir do melhoramento de cada 
escola, com a possibilidade de receberem verbas que podem destinar para as necessidades 
mais imediatas ou para os projetos planejados segundo os requerimentos da comunidade 
escolar.  Programas como o PDDE e o Mais Cultura, por exemplo, vão na contramão de 
orientações internacionais acerca da economia de recursos públicos na educação básica em 
países latino-americanos onde, segundo o banco Mundial, não faltam recursos, tampouco é 
necessário ampliar gastos, mas qualidade de gestão. Uma questão interessante a ser 
investigada no futuro é o levantamento de ações e programas que, a despeito de 
recomendações de organismos como Banco Mundial, UNESCO e CEPAL, por exemplo, 
encontram solo fértil em países latino-americanos, mostrando como as tensões internas e as 
histórias nacionais podem resistir às tentativas de homogeneização e padronização. 
  
4.3.2.5. Órgãos ou instituições auxiliares para o trabalho de gestão.  
 
  A última das questões tratadas na frente condições de trabalho dos diretores das 
escolas brasileiras e colombianas contemplados na pesquisa tem a ver com a existência de 
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órgãos ou instituições auxiliares para o trabalho da gestão. Nessa direção, sete dos doze 
diretores brasileiros assinalaram que contam com órgãos ou instituições auxiliares para o 
trabalho da gestão e concordaram em que fossem o Conselho Escolar e a Associação de 
Pais e Mestres, e somente um dos diretores indicou a empresa privada como auxiliar no 
trabalho gestor. Os cinco diretores restantes asseguraram não disporem de dita ajuda. 
Posteriormente, analisando a legislação brasileira, nesse caso a da SEE/SP, foi constatada 
que tais instituições auxiliares são de caráter obrigatório, inclusive para o recebimento de 
recursos de qualquer natureza. Assim, ao se referirem que não “podem contar com tais 
instituições”, os diretores não estão falando da inexistência delas, mas de como não os 
ajudam no trabalho de gestão. 
 De outro lado, os gestores colombianos na sua totalidade apontaram que contam 
com órgãos ou instituições que contribuem no trabalho da gestão, manifestando que 
principalmente a Fundación Luker e Empresarios por la Educación, entidades de caráter 
privado e que mais oferecem ajuda às escolas, mas também fizeram referência às diferentes 
universidades locais – públicas e privadas – e o SENA como entidades que ajudam de 
alguma forma no trabalho da gestão.  
 Dita característica pode estar diretamente relacionada primeiramente com a 
concepção de instâncias como os conselhos de escola e associações de pais e mestres das 
escolas que também existem como órgãos nas instituições públicas colombianas, contudo, 
no Brasil, parecem estar mais consolidadas, inclusive contempladas pela legislação, mais 
do que na Colômbia. Ademais, a clara diferença na menção de entidades de caráter privado 
de maneira unânime da parte dos diretores escolares colombianos envolvidos na pesquisa 
denota dois fatores que marcam um distanciamento em termos de como esses dois Estados 
assumem a responsabilidade com o sistema educativo público: de um lado, os gestores 
colombianos apresentam uma identificação clara com organizações de caráter privado que 
ajudam no trabalho da gestão; de outro, uma entidade como Fundación Luker que têm 
apostado na implementação do modelo de Escuela Nueva, elogiado no relatório do 
PROMEDLAC IV (UNESCO, 1991, p. 21) como experiência com resultados positivos na 
busca pelo melhoramento da qualidade e eficiência dos sistemas educacionais. A 
colaboração que dita organização oferece está representada pela produção de livros de 
160 
 
texto, capacitação e acompanhamento para professores e diretivos das escolas nas quais se 
desenvolve o modelo, entre outras.  
 As parcerias empresariais de caráter privado como Empresarios por la Educación, 
reúnem esforços na capacitação de diretivos docentes em diversas áreas. Para o momento 
da realização das entrevistas, por exemplo, estava desenvolvendo a quarta versão do 
programa de Rectores Líderes Transformadores (RLT), resultado de uma parceria público-
privada envolvendo empresas, universidades, secretarias de educação e ministério da 
educação, que consiste na formação de alguns diretores escolhidos pela mesma parceria 
empresarial em temáticas de liderança diretiva, pedagógica e administrativa, numa 
orientação tipicamente gerencialista. Ademais, têm oferecido para algumas turmas de 
diretores escolares seminários de formação em temáticas específicas como prestação de 
contas. Pela sua parte, diferentes universidades de caráter público e privado têm sido 
mencionadas pelos diretivos colombianos, pois atuam nos processos escolares com 
estagiários em diferentes áreas e com projetos de pesquisa desenvolvidos pelos diferentes 
departamentos e grupos de pesquisa das faculdades.  
 Perguntar aos gestores do Brasil e da Colômbia sobre ações e programas nos 
permitiu perceber as diferentes concepções acerca das responsabilidades de diferentes 
agentes em termos educativos. Estes dois Estados, embora alinhados às orientações e 
recomendações gerais, o fazem de modo diferente; na Colômbia, a adesão às 
recomendações é maior e não parece causar tanto estranhamento aos diretores, por 
exemplo, as alianças com a iniciativa privada ou a emergência de programas como o 
Bilinguismo e o RLT, por exemplo. Em que pese às recomendações externas, pode-se 
perceber pelas falas dos diretores, pelo menos quando tratam de programas e ações, uma 
ação mais responsável e ativa em relação ao atendimento das necessidades educativas por 
parte do Estado brasileiro, enquanto a Colômbia parece estar concentrando esforços para 
alianças cada vez maiores com a empresa privada para atender aspectos que seriam 
responsabilidade direta do aparelho educacional. Nesse sentido o PROMEDLAC II 
(UNESCO, 1987) indicava a necessidade de ações para desenvolver e melhorar a eficiência 
e a qualidade dos sistemas de ensino públicos da região latino-americana, destacando os 
esforços de alguns dos países nessa direção: 
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El comité ha tenido oportunidad de conocer algunos de los esfuerzos que en la 
mayoría de los países de la región se han emprendido para el mejoramiento de la 
calidad, promovidos en algunos casos por los propios organismos oficiales 
responsables de la educación y, en otros, por instituciones o grupos particulares. 
Entre estos esfuerzos se destacan los orientados a adaptar el currículo o las 
condiciones regionales y locales y a las características particulares de los niños y 
adultos de las poblaciones rurales y urbano-marginales, sin perder de vista los 
objetivos y las metas nacionales, así como los orientados a vincular la educación 
general con la vida del trabajo. (UNESCO, 1987, p.12) 
 
 
Assim, é possível gerar novamente nexos entre os dois países em que foram 
coletadas as informações dos diretores e as orientações produzidas por organismos 
internacionais décadas passadas com intuito de melhorar a qualidade dos sistemas de ensino 
dessa parte do continente americano. Contudo, é percebida uma intervenção mais direta e 
ativa da empresa privada na educação colombiana do que na educação brasileira que, 
parece, retrata um Estado mais responsável em termos da gestão nos diferentes âmbitos que 
comporta o melhoramento do ensino e aprendizagem na rede pública.  
4.3.3. Autonomia, descentralização e desconcentração 
 
A terceira chave de análise engloba três questões feitas aos diretores brasileiros e 
colombianos no exercício de campo. A primeira questão diz respeito às instâncias 
intermediárias e centrais, como diretorias de ensino, secretarias de educação, ministérios de 
educação; as solicitações, requerimentos e/ou relatórios que tais instâncias demandam para 
os diretores. A segunda questão interpela os diretores sobre a existência de autonomia no 
trabalho da gestão das escolas e o que eles pensam acerca dela. A formulação da própria 
questão contém uma diferença entre diretores brasileiros e colombianos: para os primeiros, 
a pergunta trata da gestão democrática; já na Colômbia, ao perguntar sobre autonomia 
evitou-se falar em gestão democrática, já que tal expressão não é tão presente nos discursos 
ou no âmbito diretivo colombiano. Por último, a terceira questão trata do Projeto Político 
Pedagógico, no caso dos gestores brasileiros, e no Proyecto Educativo Institucional, no 
caso dos diretores colombianos. Nessa parte foram tratados aspectos como a participação 
da comunidade educativa na construção dos projetos, as revisões e avaliações que são feitas 
periodicamente e a concepção que os diretores entrevistados têm acerca da importância de 
ditos projetos para o desenvolvimento das práticas escolares nas instituições educacionais. 
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Enfim, nessa parte serão abordadas tais temáticas procurando encontrar, mais uma vez, 
pontos de convergência e divergência entre os cotidianos dos diretores, os sistemas 
educacionais que lhes regem e as orientações que organismos internacionais realizaram 
para América Latina e o Caribe. 
 Numa primeira parte, onze dos diretores brasileiros indicaram que são muito 
solicitados pelas instâncias intermediárias e pela Secretaria de Educação, assinalando entre 
outras o lançamento de planilhas, pressão nos prazos de entrega e questões mais da parte 
funcional e operacional da escola. Nesse sentido, um dos gestores assegurou que “o Estado 
é muito burocrático” enquanto outro deles opinou “acham que você está na escola vinte 
quatro horas do dia”, se referindo a instâncias como as diretorias de ensino, secretarias de 
educação e o MEC. 
 Em relação ao tipo de vínculo mantido com as instâncias intermediárias, como 
diretoria de ensino, cinco diretores brasileiros apontaram que mantêm vínculos de amizade 
e respeito, destacando, particularmente, que essas instâncias os ajudam no trabalho da 
gestão resolvendo as suas dúvidas, o que produz um ambiente tranquilo entre as partes 
envolvidas em processos descentralizados. Pela sua parte, os diretores colombianos 
indicaram que o trabalho burocrático de entrega de informes e todo tipo de documentos à 
Secretaria de Educação é intenso e está relacionado com os diferentes sistemas de controle 
que, desde o Ministério de Educação, estão obrigados a manter atualizados, plataformas 
como o Sistema de matrícula Estudiantil de Educación Básica y Media (SIMAT) que foi o 
mais comentado pelos diretores, o Sistema de Gestión de la Calidad Educativa (SIGCE) e 
Sistema de Información de los Fondos de Servicios Educativos (SIFSE), entre outros, e que 
foram implementadas pelo Ministério com o objetivo de manter o controle sobre as 
instituições educativas.  A esse respeito um dos gestores colombianos comentou: 
 
Los sistemas de los que le hablo son sistemas que hay que estar alimentando 
permanentemente,(...) que son lo bastante complejos, fuera de lo que nos piden 
los organismos de control, nosotros debemos estarle abriendo las puertas a la 
Contraloría, la Procuraduría, a la Defensoría del Pueblo de acuerdo a ciertos 
casos, entre otros mecanismos que generan más complejidad todavía, entonces 
pues a uno básicamente parte del tiempo se le va en ese trabajo y se pierde un 
poco la esencia de lo que nosotros debemos hacer y es toda la parte pedagógica. 
(Daniel, director colombiano) 
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Acompanhando o comentário deste diretor, outros manifestaram a complexidade da 
entrega de informações aos organismos de controle e as entidades intermediárias, sobretudo 
no que diz respeito ao programa Familias em Acción, programa de assistência do Estado 
colombiano que atinge as famílias mais pobres do país com subsídios econômicos para à 
manutenção, exigindo que as crianças e adolescentes em idade escolar estejam 
desenvolvendo seus processos de escolarização nas instituições educativas para o 
recebimento de auxílios. Assim, as direções das escolas devem expedir diariamente 
certificados e vigiando se os estudantes matriculados atendidos pelo programa estejam, de 
fato, frequente nas instituições. Os gestores colombianos também destacaram o 
recebimento de inúmeras circulares pelo correio eletrônico; segundo uma das diretoras, 
sempre marcado no assunto o caráter de “urgente”. 
Em geral, tanto no campo da gestão escolar brasileira, quanto na colombiana o 
componente burocrático é bastante forte, com os diretores atendendo solicitações de 
instâncias intermediárias e/ou centrais na maior parte do tempo. Em tese, tal situação é 
incompatível em sistemas educacionais que se dizem descentralizados, já que a proclamada 
iniciativa por outorgar maiores níveis de independência às instituições educativas deveria 
estar acompanhada de uma menor regulação por parte do poder central. Em tempos de 
discursos de descentralização, o que vemos, de fato nos dois países, é um processo de 
desconcentração de tarefas e centralização do poder decisório, tudo em nome de uma maior 
eficiência e eficácia na prestação do serviço educativo e no gasto educacional. 
Nessa perspectiva, a sistematicidade atual do Ministério de Educação colombiano, 
mais uma vez, apresenta total coerência com respeito às recomendações que organismos 
internacionais fizeram no marco do PROMEDLAC IV (UNESCO, 1991) assegurando que;  
 
La modernización de las modalidades de planificación y gestión. Vinculada a los 
procesos más amplios de transformación del Estado, tales como la 
desconcentración y la descentralización, y orientada hacia nuevas funciones 
estratégicas en cuanto a la formulación de políticas de desarrollo. Entre ellas la 
formulación de políticas de discriminación positiva y políticas de seguimiento y 
evaluación del rendimiento del proceso educativo, mediante la aplicación de 
sistemas de información y diversas modalidades de investigación que generen la 
información necesaria para identificar problemas, para adoptar decisiones tanto a 
nivel central como local y para acrecentar la posibilidad individual e institucional 
en el marco de dicho proceso, así como políticas de información 
transparente.(UNESCO, 1991, p. 35-36) 
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  Tanto os diretores brasileiros quanto os colombianos vivenciam os resultados de um 
processo de descentralização feito pela metade, que mais se assemelha a um processo de 
desconcentração, evidenciando a incapacidade ou mesmo a não intenção de estes dois 
Estados por gerar dinâmicas descentralizadas realmente eficazes e eficientes, livres da 
burocracia que imobiliza ação e limitando os gestores a serem meros executores de 
políticas no interior das escolas, isso pelo menos nos âmbitos administrativo e financeiro.  
 A segunda questão contemplada pela presente categoria possui uma ligação direita 
com a temática recém-abordada, indagando pela autonomia dos gestores nas escolas, 
condição estreitamente relacionada com os processos de descentralização e/ou 
desconcentração empreendidos pelo Brasil e a Colômbia. Os diretores foram perguntados 
acerca da compreensão de termos como autonomia, gestão democrática no caso dos 
entrevistados brasileiros, e pela possibilidade da existência de autonomia no marco das 
políticas educacionais, no caso dos gestores colombianos.  
 Pela sua parte, os diretores das escolas da rede estadual paulista estiveram divididos 
entre a possibilidade da existência de autonomia nas escolas que administram; nesse caso, 
seis deles afirmam dispor de autonomia para a realização de seu trabalho, bem como para 
as atividades pedagógicas; já três desse grupo enfatizaram que essa autonomia existe, mas é 
muito limitada, e que somente possuem autonomia em alguns poucos aspectos. Do restante, 
três sequer citaram a autonomia como uma questão importante e os três finais asseguraram 
não dispor de nenhum tipo de autonomia, indicando, por exemplo, que a autonomia não 
existe na gestão.  
Em relação a essa mesma questão, que trazia a afirmação de que no discurso 
educacional é frequente a alusão à gestão democrática e à autonomia, convidando o diretor 
a falar sobre tais aspectos, metade dos entrevistados brasileiros não se referiu à questão da 
gestão democrática e apenas se limitaram a responder pela autonomia. Cinco gestores 
indicaram a importância de uma gestão democrática, mas ressalvando que “uma coisa é a 
gestão democrática na teoria e, outra muito diferente, é conseguir desenvolver na escola 
atitudes de gestão democrática da parte dos diretores”. Finalmente, um dos diretores 
brasileiros assinalou que para ele a democracia na gestão é inexistente sendo, pois, o 
mesmo que afirmou não existir autonomia na escola.  Não pareceu haver concordância 
165 
 
entre os diretores brasileiros acerca de temas como “autonomia” e “gestão democrática”, o 
que pode sinalizar estilos de gestão bem diferentes. 
De outro lado, os gestores colombianos ao serem indagados sobre a margem de 
autonomia que as instituições educativas têm na execução do trabalho pedagógico, a partir 
da política educacional estabelecida e da sua experiência como diretores das escolas, 
apontaram, pelo menos nove deles, que efetivamente eles possuem autonomia para 
desenvolverem seu trabalho nas escolas, mencionando aspectos como os Projectos 
Educativos Institucionales (PEI); no entanto, alguns teceram críticas à falta de liderança de 
alguns diretores acostumados a esperar receber sempre o que têm que fazer. Dois gestores 
colombianos asseguraram não perceber autonomia, nem na escola nem no seu trabalho 
como diretores, utilizando como argumentos a insistência das secretarias de educação para 
universalizar até os atos culturais nas escolas, enviando para os diretores os protocolos 
passo a passo de como deve ser executado o evento cultural. Ou como justificou o segundo 
diretor colombiano, que critica a forma em que copiamos modelos estabelecidos por 
organismos como o BM, entre outros; 
  
Aquí es prácticamente como si no hubiera, porque afortunada o 
desafortunadamente, nosotros dependemos de unas políticas de estado, mi gran 
crítica es que no hay políticas, pues digamos que básicamente están atendiendo 
al corto plazo, pero no hay unas políticas de trazabilidad importante que sean 
consolidadas a un largo plazo y también dependemos mucho del Banco Mundial, 
del fondo Interamericano de Desarrollo del FENUD y de otros tantos que nos 
están diciendo hacia donde debemos ir, entonces ¿qué ocurre? Somos copietas, y 
a veces nos ponen al frente que debemos hacer las cosas de determinada manera, 
mal haría yo en decirte que somos autónomos cuando las nueve áreas 
fundamentales nos dejan casi que inmóviles y la morbilidad la tenemos casi que 
en un 20% desde lo académico, cuando las ideas de muchas personas no son 
apoyadas sino denunciadas, donde la inversión en educación es patética, donde 
una institución de este tamaño se inventen una cosa como la gratuidad y le 
envíen 180 millones de pesos al año, que uno trata como de cuidar y de hacer 
pero eso no debería ser. (Daniel, director colombiano) 
 
Decidimos incluir a fala textual do gestor colombiano que demonstra, 
particularmente na questão tratada neste trecho, a relação que ao longo deste capítulo temos 
discutido mediante a análise das entrevistas, e que está relacionada à possível repercussão 
que organismos internacionais na forma de orientações e recomendações têm realizado para 
os Estados latino-americanos e do Caribe. Dita ação aparece de maneira explícita no 
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relatório do PROMEDLAC V (1993) quando é convocado o tema da autonomia nas 
instituições educativas da região especificando; 
 
los nuevos esquemas institucionales que dan mayor autonomía a los 
establecimientos educativos también implica un cambio radical en la 
organización y visión de lo que ha sido el trabajo escolar. Los roles del director y 
de los docentes se tienden a redefinir gradualmente, de acuerdo a ese contexto. Al 
director de escuela se le pide que, al mismo tiempo de trabajar en equipo y de 
fortalecer la participación de los docentes, asuma su cargo no sólo como una 
etapa dentro de una carrera funcionaria, sino como una posición moral, intelectual 
y funcional, desde la cual tiene la posibilidad de conducir un establecimiento y de 
imprimirle una dirección. Así, más que meros administrativos, se requieren 
líderes docentes capaces de dirigir y que sean, a la vez, eficientes organizadores. 
(UNESCO, 1993, p.27)  
 
 
Essa cobrança constante por parte do PPE e, portanto, das políticas educativas 
reformadas principalmente no decênio de 1990 em países como Brasil e Colômbia para os 
diretores das escolas, pode explicar em alguma medida a divergência de opiniões a respeito 
da autonomia escolar apresentada nas entrevistas, quer dizer, o descontentamento e/ou a 
discordância que alguns dos diretores apresentam quando são questionados pela existência 
de autonomia na escola. Essa falta de consenso pode estar associada à discrepância 
percebida pelos gestores entre a norma, a formulação de políticas concebidas de fora para 
dentro e a falta de contextualização de tais determinações aos cotidianos escolares e as 
realidades contextuais das comunidades escolares. Dessa forma, expressões como “gestão 
democrática” e “autonomia”, mais do que conceitos são discursos que emergiram de forma 
protocolar e foram tomando força pela importância que representam àqueles que 
importaram tal discurso. O processo de descentralização administrativa foi levando aos 
diretores das escolas a serem os responsáveis pela qualidade do serviço educativo, 
mantendo estruturas burocráticas e limitadas que, na realidade, dificilmente permitem que o 
gestor seja, de fato, um líder autônomo da escola pública. 
Finalmente trataremos da terceira questão, relacionada ao Projeto Político 
Pedagógico (PPP) e ao Proyecto Educativo Institucional (PEI), contemplando, 
respectivamente, as percepções dos diretores das escolas brasileiras e colombianas a 
respeito da participação da comunidade escolar; as revisões, modificações e avaliações que 
são realizadas e a concepção dos diretores acerca de sua relação com esses projetos.  
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Os gestores brasileiros manifestaram um compromisso em relação ao PPP, embora 
mencionassem algumas dificuldades à hora de elaborar, avaliar, alterar ou implementar o 
projeto nas escolas. Uma característica particular entre os diretores foi a associação do êxito 
dos PPP com a participação da comunidade escolar, em geral e particularmente dos pais 
dos estudantes. No concernente à realização de revisões, alguns deles assinalaram que são 
realizadas uma vez por ano, enquanto outros diretores asseguram incluir nas distintas 
reuniões constantes e periódicas o PPP como articulação entre as vivencias da escola, as 
necessidades e as possibilidades de melhoramento. Os gestores também indicaram o 
envolvimento da comunidade, especialmente dos pais e, nesse sentido, seis dos diretores 
assinalaram que o relacionamento com a comunidade é bom e, por isso, estão mais 
envolvidos na construção e avaliação dos PPP, para três dos gestores, as comunidades às 
quais pertencem as escolas são pouco participativas, o que dificulta a contribuição das 
mesmas nas discussões dos projetos. E finalmente, três diretores, não especificaram nas 
suas falas o tipo de envolvimento da comunidade com a escola no que diz respeito à 
elaboração do PPP. Também encontramos alguns diretores que desenvolvem estratégias 
para procurar o envolvimento da comunidade escolar com o PPP, como contemplar e 
escrever as falas e ideais dos pais nas reuniões para depois serem discutidas com diretivos e 
docentes ou, ainda, a realização de consultas aos pais com o propósito de que sejam eles 
que avaliem ao final do ano as dinâmicas escolares para, posteriormente, revisar os 
resultados das consultas com o corpo diretivo e docente. Ditas estratégias são contempladas 
para a realização das mudanças que os projetos precisam para o seguinte ano. Igualmente 
foi possível perceber como o PPP representa para alguns dos diretores entrevistados a vida 
da instituição educativa, e como no caso de um dos gestores, a possibilidade de mudança da 
própria comunidade, assegurando que “tentamos focar nosso PPP mais próximo das 
realidades dos estudantes, para entender qual é essa necessidade que o aluno tem, para 
assim começar a fazer ações”. Finalmente houve um consenso entre as respostas dos 
diretores brasileiros que, na sua totalidade, comentaram que não podem ter certeza de que 
todos os envolvidos conheçam o PPP, razão pela qual realizam encontros e reuniões para 
aprofundar a discussão do projeto. 
Os diretores colombianos na sua totalidade ressaltaram a importância dos PEI, mas 
de formas diferentes, ou seja, alguns deles assumem mais uma postura desde o PEI como 
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documento que segundo uma das gestoras é “um documento de sistematización que 
condensa el quehacer educativo y que necessita actualización cada vez que e processos se 
hacen reformas”. De outro lado, alguns dos diretores se mostraram posicionados mais desde 
uma perspectiva do PEI como “brújula”, “bitácora”, “como la carta de navegación” das 
instituições educativas, como “la vivencia de la escuela”, em síntese, esses últimos 
declaram que os PEI das suas escolas são tratados no cotidiano, de forma responsável e na 
procura de guardar coerência entre os princípios das instituições, as necessidades, os 
modelos pedagógicos adotados e as dinâmicas do dia a dia.  
Contudo, se observou uma crítica reiterada entre vários dos gestores acerca do 
mecanismo de revisão externa dos PEI pela Secretaria de Educação, já que o revisor não 
conhece o contexto em que for elaborado o PEI, o que faz com que as alterações realizadas 
nem sempre sejam coerentes. Ademais, asseveraram que a forma como está formulada a 
estrutura do PEI na legislação faz que pareça um documento estático e não a própria vida 
da escola, em palavras textuais dos gestores; “pues yo digo que como documento y la forma 
como está con los contenidos y como está definida su tabla de contenido y eso, eso sí tiene 
mucha tendência a ser ladrillo, pues, a ser tesis de biblioteca”, “Los PEI en sus sesenta y 
cuatro apartes yo pienso que le ha dado una lógica bastante empresarial a las instituciones 
educativas”. Dita razão parece ter muito a ver com a forma como nas escolas são 
concebidos os projetos; alguns diretores os assumem com a importância real que possui, 
outros o veem como uma diretriz legislativa, uma obrigação que toda instituição educativa 
deve realizar.  
Parece que os gestores colombianos, apesar de não falarem muito da comunidade 
escolar em suas respostas, mantêm como referência a importância da relação constante e 
recíproca entre as dinâmicas escolares e a formulação e revisão continua do PEI e de que, 
embora seja um assunto que atinge à comunidade educativa em geral, os diretores 
convidados na pesquisa compreendem a importância da sua liderança no que tem a ver com 
o adequado trato que a comunidade dever dar para tão importante mecanismo de 
organização do fazer escolar.  
 Pela sua parte, os diretores brasileiros parecem muito preocupados com o 
acompanhamento ou não da comunidade educativa na consolidação do PPP, o que nos 
remete a contemplar a probabilidade de que os gestores brasileiros incluídos na pesquisa 
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estão realmente preocupados com as mudanças que desde o interior das escolas podem 
acontecer nas comunidades que abrangem os centros educativos, colocando, assim, as 
necessidades e carências dos estudantes como foco dos projetos, característica mais visível 
em escolas localizadas em comunidades periféricas, sendo esse último uma percepção da 
pesquisadora apôs à realização das visitas nas escolas para o cumprimento das entrevistas. 
 Apesar das diferentes percepções observadas nas respostas dos diretores brasileiros 
e dos diretores colombianos, se conservam pontos de encontro no que tem a ver com a 
concepção do PPP e do PEI. Não foi possível identificar diferenças marcantes entre 
brasileiros e colombianos, exceto o fato de que, na Colômbia, há um controle sobre o PEI, 
externo à escola, que não ocorre no Brasil em relação ao PPP. Os relatórios do 
PROMEDLAC VII (UNESCO, 2001) que para começos dos anos dois mil, já insistia em 
receitar a importância da implementação dos projetos como o PPP e PEI como 
instrumentos na descentralização pedagógica e administrativa das escolas na América 
Latina e o Caribe:      
 
la acción pedagógica de la escuela deberá apoyarse en el desarrollo de proyectos 
educativos elaborados por el colectivo de docentes, con la participación de las 
familias y de los estudiantes, bajo el liderazgo del director. Dichos proyectos son 
importantes para asegurar la motivación, el trabajo colectivo, la unidad de 
criterios entre los docentes y la duración de las acciones en el tiempo. (UNESCO, 
2001, p. 16) 
 
Dessa forma, sob o discurso pedagógico de organização, participação e autonomia, 
mais uma vez fica velada à materialização das repercussões que os interesses de 
organismos internacionais, através de recomendações, conseguiram realizar nos aparelhos 
educacionais de países como Brasil e Colômbia, e como dita materialização responsabiliza 
cada vez mais diretamente aos diretores pelo andamento acertado das escolas que 
administram. É importante resgatar aqui que os PPP ou PEI comportam sim uma ideia de 
planos de escolas contextualizados às necessidades dos estudantes, dependendo das 
realidades contextuais das comunidades atingidas pelos sistemas educacionais, a despeito 
de sua indicação pelo PPE. Isso demonstra como instrumentos e ações podem sofrer uma 
recontextualização a partir das forças e dinâmicas sociais internas. Embora o 
desenvolvimento próspero desses mecanismos esteja reduzido em grande parte pelo 
excesso de burocracia que apresentam os ministérios de educação e pela presença de 
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currículos estáticos como diretriz base para a elaboração dos projetos, o que finalmente 
gera uma dinâmica contraditória entre as exigências e expectativas das autoridades centrais, 
a formulação e execução dos PPP ou PEI e as transformações que na sua implementação 
possam ocorrer nos ambientes escolares e impactar nas comunidades que abrangem. 
Sendo assim, a análise da presente chave permitiu articular a tão evocada autonomia 
com os responsáveis da sua concepção e inclusão massiva nos discursos e nas reformas 
educacionais como forma de responsabilização dos atores educativos das últimas décadas 
em países como Brasil e Colômbia, porque finalmente as dinâmicas de descentralização 
e/ou desconcentração cimentaram seus propósitos e fins na venda de um discurso que se 
encarregou de convencer aos agentes ativos dos processos escolares como diretivos, 
professores e estudantes que qualquer mecanismo implementado na área educativa requeria 
da responsabilização desses sujeitos para alcançar os resultados projetados.  Não é em vão 
que as agencias internacionais insistiram em 
 
[...] propiciar una organización y una administración de la educación adecuadas a 
las nuevas exigencias las que, en la mayoría de los países de la región, requieren 
una mayor descentralización de las decisiones y procesos organizativos, una 
mayor flexibilidad para asegurar acciones multisectoriales y lineamientos que 
estimulen la innovación y el cambio. (UNESCO, 1979, p.4) 
 
 
O primeiro encontro celebrado na cidade de México (UNESCO, 1979) solicitou aos 
estados membros envolvimento na escalada pelo melhoramento da qualidade dos sistemas 
de ensino da América Latina e o Caribe, procurando por estruturas e práticas mais 
autônomas e processos de responsabilização centrados nas pessoas, tendência adotada 
desde as perspectivas da teoria do Capital humano e afins a ela. Parece também que apesar 
dos esforços de países como Brasil e Colômbia, por descentralizar e/ou desconcentrar seus 
aparelhos educativos e assim reduzir as brechas entre a administração central e os 
cotidianos escolares, aumentou as ações e procedimentos burocráticos entre um e outro 
estamento, situação, pois, que além de acarretar mais trabalho administrativo para os 
gestores como eles mesmos manifestaram nas chaves de análise anteriores, gerou 
limitações e contradições entre o que se pretendia em teoria com os processos de 
descentralização e/ou desconcentração e a realidade dos que experimentassem o impacto 
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nos contextos educativos da falta de concordância entre as próprias reformas educacionais à 
hora de sua execução.  
Por último, foi possível revelar que enquanto o discurso dos gestores brasileiros está 
voltado à concepção da gestão democrática que inclui a contribuição e o trabalho 
colaborativo dos atores educativos, os diretores colombianos exteriorizam um discurso 
mais associado à gerencia empresarial, na qual o líder é responsabilizado pela totalidade 
das situações escolares, assumindo seus colaboradores e sua equipe como recurso a ser 
administrado. 
 4.3.4. Qualidade e avaliações externas. 
  
Nossa última chave de análise aborda questões apresentadas nas entrevistas com os 
gestores brasileiros e colombianos associadas à qualidade da educação e às avaliações 
externas e em larga escada, num esforço de compreender como nos cotidianos escolares 
geridos pelos diretores entrevistados são vivenciadas as políticas fixadas em termos de 
qualidade e da importância que, para os sistemas educacionais de países como Brasil e 
Colômbia, comportam os alcances das avaliações externas, para finalmente buscar as 
possíveis conexões dessas concepções com as orientações que organismos internacionais 
tenham desenvolvido nesse sentido.   
A presente chave de análise contêm duas questões, sendo a primeira sobre o papel 
do gestor em relação à qualidade da escola pública, questão desenvolvida unicamente com 
os diretores brasileiros; a segunda questão sobre o que os diretores pensam acerca de 
avaliações externas como Saresp no caso brasileiro e Pruebas Saber no caso colombiano, e 
de forma conjunta, a terceira, o que eles percebem acerca de sistemas de avaliação externas 
ao país, como as provas PISA.     
Em relação à primeira questão sobre a qualidade da escola pública, os diretores 
brasileiros apontaram que o sistema em geral possui problemas que abalam diretamente à 
escola. Situações externas às instituições educativas como os cortes de verbas, a formação 
docente que “deixa muito a desejar”, o estabelecimento de políticas como a reorganização 
escolar, sem contemplar uma discussão antes com diretores e professores; o excesso de 
alunos nas salas de aula, produto das políticas de cobertura e a implementação de políticas 
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como a de progressão continuada que, segundo uma das gestoras, termina sendo aprovação 
automática, são alguns dos aspectos externos que impactam diretamente na qualidade que a 
escola pública tem segundo os entrevistados. Explicitamente em relação ao que ocorre 
dentro das escolas, alguns diretores elencaram alguns fatores que, segundo eles, influem de 
maneira negativa sobre a qualidade da educação pública, apontando a “falta de 
compromisso” dos professores da rede estadual com o ensino; a ausência de um trabalho 
conjunto entre professores e diretores de escola; a deserção escolar, apontada por uma das 
diretoras como um fator associado à qualidade, argumentando que dito fenômeno 
permanece “porque do jeito que a escola está posta ela não é interessante”; da mesma 
forma, um dos diretores assinalou que o problema de uso e dependência às drogas por parte 
dos estudantes é também fator associado à deserção escolar.  
Entre as falas dos gestores também foram encontrados alguns comentários acerca 
das possibilidades de melhoramento da qualidade, entre as quais o trabalho colaborativo da 
comunidade escolar em projetos e atividades com vistas a melhorar o ensino e os 
aprendizados, desde a implementação de inovações contextualizadas às necessidades dos 
estudantes que, segundo os diretores, dependem não só da liderança deles nas escolas, mas 
também da disposição dos professores em oferecer um melhor serviço público aos 
educandos.  
Finalmente, alguns dos diretores fizeram referência ao tratamento das formas de 
aferição da qualidade por meio de provas como fator que nega outras possibilidades de 
representação de qualidade das escolas, como o caso de um dos diretores que assegura que 
só se consegue verificar a qualidade do ensino quando se consegue atingir realmente o 
aluno e que ele se transforme; para esse diretor, as provas externas que medem a qualidade 
não estão desenhadas para contemplar esse tipo de processos com os estudantes e expressa 
que “eu mesmo nem sei se essas escolas que ficaram nos primeiros lugares são as melhores, 
essa qualidade é muito discutível neste momento”, situação que nós remete diretamente ao 
tratamento da segunda questão desta chave de análise que trata especificamente o tema das 
avaliações externas. 
Nesse sentido, a segunda questão indagou os gestores sobre o que pensavam das 
avaliações externas, produzidas pelos próprios sistemas de ensino, como SARESP no Brasil 
(no estado de totalidade dos diretores São Paulo), e as provas SABER na Colômbia e o que 
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acham de avaliações externas em larga escala, como o PISA, produzidas por agências 
internacionais. Como primeira característica, somente uns poucos diretores brasileiros 
questionaram sistemas de avaliação em larga escala como PISA, mas a totalidade dos 
diretores entrevistados no Brasil dirigiram suas falas às avaliações como SARESP.  
Vários elementos comuns foram observados na dinâmica de contestação dos 
diretores. Particularmente só três deles não mencionou o assunto da bonificação por 
resultados, mas uma diretora manifestou que acha muito contraditória a política de bônus, 
entretanto, seis diretores indicaram estar em desacordo com dita política por diferentes 
aspectos como considerá-la um erro; a possibilidade de virar gerencialismo; fator de 
aumenta a competição entre as escolas e dentro das próprias escolas, causando 
desigualdades dentro da própria rede estadual ou, simplesmente, porque esse valor da 
bonificação deveria fazer parte do salário dos professores num intento por valorizar a 
profissão docente.  
De uma forma mais geral, os diretores apresentaram uma preocupação conjunta pelo 
reflexo sobre a formação integral dos estudantes no afã por sair bem nas avaliações. As 
dinâmicas escolares mudam, porque a pressão pelo alcance de bons resultados permeia as 
salas de aula e geram, indiscutivelmente, processos de treinamento focado nas provas, pelo 
que muitas vezes a questão da formação integral dos alunos fica relegada num segundo 
plano, o que desencadeia uma crise escolar em termos da razão de ser e da missão dos 
centros educativos. 
Outro aspecto abordado pelos diretores foi o problema com a forma das avaliações. 
Asseguraram que as realidades contextuais influem de maneira direta nos resultados e, 
nesse sentido, chamamos a fala de um dos gestores quando exemplificou; “não tem como 
avaliar uma escola no centro de Guarulhos igual a da periferia, uma situação totalmente 
disfarçada, as condições da escola central são totalmente diferentes das nossas”. Outro 
problema assinalado nas formas de avaliação foi o curto tempo de execução entre uma 
prova como SARESP, que é anual, e que segundo alguns dos gestores não permite o tempo 
necessário para desenvolver mecanismos de melhoramento que consigam mudar a situação 
dos baixos índices até a prova seguinte. Finalmente, dois diretores asseveraram que o 
problema de ditas provas é que de fato elas não determinam, nem medem a qualidade da 
escola. 
174 
 
De outra parte, cinco dos doze diretores coincidiram na concepção das avaliações 
externas como ótimo exercício de revisão das práticas escolares, anexando que não afetam 
nem seu trabalho, nem o desenvolvimento da escola, pelo contrário, ajudam a conhecer 
como está cada escola em relação às outras da rede. Um dos gestores desse grupo de cinco 
afirmou que gostaria que as provas fossem ainda mais periódicas, pelo menos duas vezes 
durante o mesmo ano.  
Em sínteses, os gestores brasileiros envolvidos na pesquisa se encontram divididos 
enquanto à concepção das avaliações externas, situação que pode guardar relação com o 
estabelecimento de discursos importados pelos ministérios de educação desde as 
recomendações de organismos internacionais e transpassados aos diretores mediante 
reuniões, seminários e até mediante a oferta dos cursos oferecidos para o pessoal docente e 
diretores da rede pública. Da mesma forma, podemos assumir que os diretores que se 
encontram em oposição ou descontento com as provas guardam nos seus estilos de gestão 
uma relação de maior proximidade com a tarefa da escola quanto à formação e 
desenvolvimento integral dos estudantes que ocupam as salas de aula das instituições que 
lideram.  
Pela sua parte, os diretivos colombianos realizaram comentários tratando de forma 
similar tanto as provas SABER quanto as avaliações a larga escala como PISA, sob as quais 
manifestaram primeiramente cinco dos diretores que tem uma percepção das avaliações 
externas como boa ou muito boa, pois permitem “diagnosticar e promover planes de 
mejoramiento encaminhados a elevar la calidad del servicio educativo y por ende, la 
calidad de vida” como assegurou um do gestores professando afinidade com a aplicação 
das avaliações, ademais segundo outro gestor, sugeriu que “permitem tomar desiciones para 
el mejoramiento y reorientar processos pedagógicos”. 
Um par de diretores indicaram que acham importante as avaliações externas, no 
entanto, apontaram que “no deben ser una preocupación para la escuela ni para los 
directivos, porque si la escuela es inclusiva cualquiera se va a presentar y no debería ser 
sujeto de clasificación por su resultado” e “hay que entenderlas, una evaluación externa es 
una mirada demasiado amplia. Ella no muestra la realidad de mi colegio, pero nos muestra 
un horizonte común a dónde llegar.”  
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Por último, um grupo de cinco gestores concordou de que as avaliações externas 
não medem a qualidade e são apenas um indicador, mas que a ligação das avaliações com a 
preocupação por satisfazer uma entidade internacional produz dinâmicas escolares de 
treinamento dos estudantes, perdendo de vista a formação integral dos mesmos, dito desde 
as palavras de um dos diretores; “¿qué sentido tiene um sistema educativo donde los niños 
no aprenden? No tiene sentido, hay que revisarlo, o sea, es un hospital donde los pacientes 
se mueren, donde la gente no se alivia, ¿qué sentido tiene?” se referindo à preocupação do 
sistema educativo colombiano por sair bem nas avaliações externas, que leva a toma de 
medidas nacionais para fomentar o melhoramento da qualidade apesar de não propiciar as 
condições para que aquilo aconteça nos centros educativos. Nessa mesma linha um dos 
gestores abordou o panorama pedagógico ao redor das avaliações externas e assinalou;  
 
En este momento yo voy a Bogotá a una capacitación de pruebas SABER, pero 
entonces cómo es que yo le voy a preguntar a los niños de economía y finanzas, 
donde no se las han enseñado, cómo les van a preguntar por ejemplo a un niño 
cómo interpretar una gráfica estadística si no tenemos estadística, eso no existe 
dentro de los planes, y otra que yo no puedo hacer eso con el país no más por 
quedar bien con una entidad internacional, porque yo para presentarme a eso 
tengo que preparar la gente por lo menos diez años, entender la lógica de PISA, 
hacer las cosas diferentes y seguramente nos va a ir mejor,  que eso seguro es lo 
que han hecho otros países y no ser como tan cuadriculados en muchas de las 
exigencias que nos hacen a las instituciones. (Daniel, director colombiano) 
 
Além de apontar o problema da oferta acadêmica que se realiza nas instituições 
educacionais, em contradição com as exigências das entidades como o Ministério de 
Educação, e de marcar como motivo a necessidade de mostrar resultados para uma 
organização internacional, o diretor interpela pela necessidade de fazer as coisas diferentes 
para obter melhorias, mas como ele mesmo indica, as próprias diretrizes impedem aos 
sujeitos envolvidos na escola a procura e o desenvolvimento de outras ações que levem os 
estudantes ao tempo que aprendem de verdade ao melhoramento dos resultados nas 
avaliações externas.  
Concluindo, consideramos importante incluir as questões que os diretores 
colombianos abordaram nas respostas à pergunta pelas avaliações externas, de maneira 
especial o aporte de uma das diretoras que lidera uma escola inclusiva e que comunicou que 
ditas avaliações “son poco pertinentes en instituciones que incluyen estudiantes en 
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situación de discapacidad. Las pruebas externas no constituyen para las instituciones 
calidad, pues esta se da por el clima escolar y en la formación humana.” Situação que 
indiscutivelmente permite esconder as contradições da própria política educacional 
colombiana que, enquanto se encontra desenvolvendo e promovendo a inclusão nas escolas 
públicas do país, também exige que as escolas que estão compostas em maior parte por 
estudantes com algum tipo de incapacidade sejam avaliadas da mesma forma que as outras 
escolas, faltando ao respeito de preceitos tão simples como à diversidade da população 
escolar que atinge o sistema público de ensino.  
O tema da qualidade educacional está estreitamente ligado ao tema das avaliações 
externas, como observado no desenvolvimento da presente chave de análise a partir das 
entrevistas realizadas com um total de vinte e quatro diretores de escola oficiais, doze 
brasileiros e doze colombianos. Assim questões como eficiência e eficácia, uso de índices, 
provas padronizadas, entre outras dinâmivas, marcam os diferentes sistemas de avaliação 
estabelecidos no nível regional, nacional ou mundial, a partir das recomendações que as 
agencias internacionais realizaram para os Estados membros do PPE e que consta no 
boletim do PROMEDLAC V (UNESCO, 1993) onde a Unesco procura dar força aos 
argumentos que sustentam a aparição e o desenvolvimento de sistemas de avaliação da 
qualidade escolar;   
 
[...] desde los inicios de los 90, al menos diez países de la región han establecido  
sistemas entendiendo que ellos son necesarios para determinar los niveles de 
calidad y su variación para las distintas regiones, áreas y sectores del sistema. En 
algunos casos se avanza para descubrir los factores que inciden en los 
rendimientos y para identificar y caracterizar las áreas de problemas que deben 
ser enfrentados. Como producto de medir los resultados del proceso educativo, es 
posible realizar el seguimiento y la evaluación de los resultados de las políticas 
en el tiempo. Si bien la medición de la calidad por sí sola no produce 
necesariamente una mejora en el sistema, se estima que su aplicación genera una 
cultura de evaluación y que al dar visibilidad a los resultados permite asignar 
responsabilidades. (UNESCO, 1993, p. 25)  
 
 
De fato, o estabelecimento de sistemas de avaliação da qualidade escolar gerou uma 
cultura da avaliação, só que infelizmente além da responsabilização de diretivos e docentes 
pelos resultados dos estudantes e de programas focalizados na aprendizagem da matemática 
e da língua portuguesa/espanhola, conforme o caso, não há políticas desenhadas para atingir 
as diferentes situações que os diretores manifestaram neste aparte da entrevista, o que 
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finalmente nos coloca novamente na contraditória relação entre os ideais recomendados por 
organismos internacionais na busca pela universalização da educação em favor do mercado 
do trabalho e do desenvolvimento econômico da fase do capitalismo que vivenciamos hoje, 
a formulação das políticas nacionais dependendo da capacidade de financiamento, a 
descentralização/desconcentração dos aparelhos educacionais que responsabiliza os sujeitos 
de forma individual pelos processos educativos e finalmente, os cotidianos escolares, aqui, 
têm sido abordados a partir da função da gestão das escolas públicas no Brasil e na 
Colômbia. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 Nestas considerações finais retomamos a discussão apresentada ao longo do texto 
no intuito de cotejarmos as questões axiais que conduziram a investigação aos objetivos 
propostos e à metodologia adotada. Após ter percorrido um caminho investigativo e 
metodológico que incluiu a análise de documentos produzidos por organismos 
internacionais para América Latina e Caribe, bem como a realização de entrevistas com 
diretores de escolas oficias no Brasil (estado de São Paulo) e na Colômbia (Manizales), 
com o intuito de conhecer – a partir de suas narrativas – quais são as percepções que tais 
sujeitos têm acerca de seu trabalho, constatamos que as orientações e recomendações de 
organismos internacionais para América Latina e o Caribe repercutiram, de fato e de 
maneira diferenciada na gestão das instituições educativas nesses dois contextos 
delimitados no estudo. As narrativas dos diretores participantes da pesquisa sobre as 
responsabilidades que lhes são atribuídas demonstram a forte presença de discursos 
convergentes aos princípios de descentralização, autonomia escolar, melhoramento da 
qualidade da educação, com vistas ao aumento da produtividade, eficiência e eficácia na 
gestão das escolas públicas nos sistemas educacionais, brasileiro e colombiano, tal como 
prescrito por organismos internacionais através de programas e projetos como o PPE, 
PRELAC e PREAL. 
 Corroborando os dados já produzidos em pesquisas de maior escopo em relação à 
gestão escolar na América Latina, e apresentados ao longo da discussão, foi possível 
constatar que as principais responsabilidades assumidas pelos gestores escolares envolvidos 
na pesquisa, brasileiros e colombianos, encontram-se na área administrativa dos recursos 
humanos, materiais e financeiros; ou seja, a forma predominante de gestão é aquela 
denominada por Ball (2000) de novo gerencialismo, em cuja situação a escola é assumida a 
partir de uma perspectiva empresarial e o diretor como um simples executor de políticas e 
diretrizes, o responsável pela resolução de qualquer tipo de conflito que possa surgir 
durante o processo de execução das indicações e/ou políticas educacionais emanadas dos 
ministérios de educação, secretarias de educação, entidades governamentais ou similares, 
em tudo o que atinge a prestação do serviço educativo público.  
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 Dentre os resultados da pesquisa encontramos uma importante divergência na forma 
de acesso dos diretores brasileiros e colombianos em relação ao exercício profissional. 
Enquanto no Brasil, especificamente na rede estadual paulista, o cargo do diretor de escola 
oficial faz parte da carreira docente, mediante concurso público de provas e títulos
33
, na 
Colômbia, embora também se adote o concurso público como via de ingresso, dito cargo 
costuma destinar muitas vagas para profissionais com formação diversa e, apesar de 
apresentarem os requisitos básicos exigidos, com frequência, apresentam formação 
profissional alheia à área de Educação.    
 Além das questões associadas à concepção do cargo, os diretores apelaram à 
dualidade que comporta o conceito de autonomia. Embora alguns tenham manifestado 
possuir uma autonomia relativa ou limitada no cargo do diretor e no que compete à 
autonomia escolar, no caso dos diretores brasileiros, a maioria dos gestores colombianos 
assinalou possuir autonomia em seu trabalho e dentro da escola, o que permite entrever que 
em relação a esta questão as narrativas dos diretores colombianos parecem estar mais 
alinhadas aos discursos dos organismos internacionais concernente ao empowerment e 
accountability na gestão das escolas. De modo geral, não há consenso entre os diretores 
entrevistados sobre a concepção de autonomia. 
 Da mesma forma que ocorreu com o conceito de autonomia, e tendo em vista como 
os próprios relatórios do PPE e outros documentos produzidos pela Cepal e Unesco para 
América Latina e o Caribe se referem ao conceito, a perspectiva apontada por Casassus 
(2001b) iluminou a nossa análise. Para o autor, o termo qualidade não dispõe de um 
significado claro e conciso, pois, como um referente, está sempre condicionado pelo 
contexto mais amplo (social, histórico, político e econômico), o que nos permitiu observar 
uma dicotomia constante entre os discursos dos gestores, onde a ideia de qualidade 
envolve, de um lado, todos os âmbitos das relações dentro da escola, como equipes diretiva 
                                                          
33
 No Brasil encontramos um sistema híbrido de acesso ao cargo/função de diretor de escola. Em virtude do 
caráter federativo, cada ente federado pode estabelecer as próprias regras para o ingresso na carreira (no 
Brasil o cargo de diretor de escola integra a carreira docente). Assim, podemos encontrar nos diferentes 
estados e municípios brasileiros variados processos de escolha de diretores, dentre os quais predominam a 
eleição direta (com os membros da comunidade escolar), as indicações políticas e os concursos públicos. 
Especificamente na rede estadual paulista o ingresso no cargo de diretor de escola se dá por meio de concurso 
público, aberto aos licenciados em Pedagogia ou licenciados em outras áreas (nas condições já apresentadas 
no texto), com um tempo mínimo de oito anos de experiência docente na educação básica. 
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e docente, pais de família, estudantes e outros como currículo, PPP/PEI e, de outro, 
questões trazidas nos documentos analisados como as avaliações nacionais e internacionais, 
diretrizes nacionais e receituários internacionais. Assim, discursos sobre educação com 
vistas a produzir cidadãos críticos, produtivos, colaborativos, assertivos, reflexivos, 
críticos, dotados de competências e habilidades, entre outros, estão presentes nos discursos 
elaborados pelos diretores de escola, do Brasil ou da Colômbia, o que evidência a força e a 
penetração eficiente de discursos variados, a maioria deles veiculada em orientações e 
prescrições internacionais, como nos foi possível constatar, muitas vezes contraditórios, 
mas que são assimilados e reproduzidos no jargão pedagógico. De modo geral, a maioria 
dos diretores entrevistados não conseguiu se desvencilhar de uma relação automática entre 
“qualidade” e “avaliação”. Especificamente em relação à avaliação em larga escala, 
identificamos um descontentamento generalizado por parte dos gestores em relação ao 
modo como os estudantes e as instituições são avaliados, tanto no plano nacional quanto no 
internacional.  
Outra importante contribuição dos alcances da pesquisa foi a possibilidade de 
identificar, a partir dos discursos dos gestores, que os diretores brasileiros apontam com 
maior intensidade o acompanhamento do trabalho pedagógico e o trabalho conjunto com 
órgãos de participação da comunidade escolar, implementados dentro das instituições 
educativas, como as associações de pais e mestres e os conselhos escolares; de outro lado, 
os diretores colombianos não apresentam em seus discursos referências a canais 
institucionais de participação. Tal situação revela as repercussões do discurso da gestão 
democrática, para o caso dos gestores brasileiros, da mesma forma em que permite perceber 
a imersão dos diretores colombianos na tendência gerencialista; no entanto, é preciso 
deixar claro que tal percepção decorre das narrativas dos diretores e que, em ambos os 
casos, apenas um trabalho mais efetivo de acompanhamento das dinâmicas dos cotidianos 
escolares poderia comprovar tal afirmação.  Apesar de tal limitação, a influência de uma 
concepção mais gerencial de gestão escolar junto aos diretores escolares na Colômbia está 
associada à existência de um programa de alcance nacional denominado “Rectores Líderes 
Transformadores”, criado desde o ano de 2010 e mantido pela fundação “Empresários pela 
Educação”, resultado de uma parceria público-privada com o governo colombiano.  
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En esta alianza público-privada está comprometido el Ministerio de Educación y 
las secretarías de educación, quienes articulan el Programa con las estrategias de 
formación del recurso humano incluidas en el plan de desarrollo de la entidad 
territorial, garantizando la alineación con la política pública. Se cuenta también, 
con el apoyo de las universidades, líderes del proceso de evaluación de impacto, 
gestión de conocimiento y aliados en la apuesta metodológica y pedagógica; 
adicionalmente facilitan los espacios para el desarrollo de las actividades de 
formación y acogen de manera generosa e importante a todos nuestros rectores, 
como líderes con sueños compartidos. Los empresarios inspiran y cofinancian 
esta iniciativa. Igualmente participan en el Comité Asesor y como invitados 
expertos en el desarrollo de las actividades formativas, hacen seguimiento al 
desarrollo y alcances del Programa, y proponen desde su experiencia en liderazgo 
acciones para su mejoramiento continuo. El British Council, nuestro aliado 
internacional, aporta recursos y toda su experiencia y trayectoria en la 
implementación de modelos de liderazgo escolar en el Reino Unido, para 
contribuir al fortalecimiento del Programa y lograr que este reúna las 
características de un modelo de formación de líderes escolares de alta calidad y 
con estándares internacionales, replicable en las diversas regiones del país y otros 
países de Latinoamérica. (COLÔMBIA, 2015, p. 3) 
 
A iniciativa colombiana de formação dos gestores a partir da referida aliança merece 
ser melhor aprofundada, mas já é um indicativo de como a questão da liderança dos 
diretores das escolas é compreendida pela política nacional. Na América Latina e Caribe a 
ideia de liderança flutua entre a adoção de modelos de descentralização dos aparelhos 
educacionais, que trouxe implícita a necessidade de responsabilizar os gestores pelos 
resultados de cada instituição educativa, e a globalização dos sistemas de ensino desde 
perspectivas discursivas, como a formação de sujeitos como cidadãos do mundo que 
precisam de supervisão continua e de planos de melhoramento contextuais. Seja qual for a 
perspectiva adotada, e segundo as próprias investigações realizadas em termos de gestão 
escolar, o discurso de “liderança” sempre coloca o diretor como um dos principais 
responsáveis pela qualidade do ensino e posteriores aprendizagens dos estudantes 
matriculados nas instituições de ensino que dirigem. 
A lógica das novas propostas e perspectivas concernentes à gestão escolar na 
América Latina, consignadas em documentos oficiais de organismos como a UNESCO 
(2014), ou a partir de estudos que abordaram tal temática, como os realizados por Vaillant 
(2011) e Borden (2002) – localizando os dois primeiros numa perspectiva mais alinhada ao 
discurso oficial dos ministérios de educação e organismos internacionais e, o terceiro, um 
pouco mais crítico acerca do papel dos diretores escolares na América Latina como líderes 
ou agentes de mudança – proporciona uma reflexão importante acerca da força que o 
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discurso da liderança pedagógica dos gestores vem assumindo nesta parte do continente 
americano após da década dos noventa.  Há uma mudança de concepção acerca do papel e 
da importância do diretor de escola e, a sua capacidade de liderança, passa a ser expressa 
também pelos índices produzidos na aferição de desempenho dos estudantes, traduzidos, 
agora, como indicadores de qualidade. As estratégias de gestão testadas com sucesso por 
sistemas educacionais europeus e norte-americanos passaram a se constituir modelos a 
serem seguidos e apontados como exemplares pelo Banco Mundial e pela CEPAL, 
desconsiderando, todavia, as particulares realidades sociais em termos de desigualdade 
social. 
 A utilização das entrevistas como recurso metodológico possibilitou a confrontação 
entre o âmbito da macropolítica e o da micropolítica, permitindo desvelar alguns 
problemas da engrenagem no momento em que as diretrizes e políticas emanadas pelas 
administrações centrais são postas em ação; assim, situações diversas incidem diretamente 
no resultado esperado pelos entes regedores e formuladores das políticas.  Nessa direção, 
embora os estados brasileiro e colombiano tenham adotado as orientações e recomendações 
de organismos internacionais elaboradas para América Latina e o Caribe, empreendendo 
processos de implementação de mecanismos como a descentralização, desconcentração e 
regionalização da gestão educativa para um pretenso melhoramento da qualidade, eficiência 
e eficácia dos sistemas de ensino, parece não ter ocorrido exatamente como os 
formuladores de políticas teriam esperado, pelo menos não no plano discursivo. Assim, 
concomitantemente ao adensamento dos aspectos burocráticos, foram acrescidas às tarefas 
dos gestores escolares inúmeras responsabilidades que convocam uma mistura entre um 
utópico líder, um excelente gerente e um executor de políticas como uma autonomia 
reduzida ou inexistente.  
 Cabe apontar, também nesse sentido, que a apropriação de discursos externos – 
levados do contexto transnacional à micropolítica da escola – por parte dos aparelhos 
educacionais brasileiro e colombiano, acarretou uma forte dicotomia na tarefa do diretor 
escolar, pois as condições legislativas e materiais dos sistemas educativos impedem uma 
relação harmônica entre a exigência do melhoramento da qualidade da escolarização e a 
eficácia e eficiência que, para ditos Estados, a escola deve ofertar. 
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 Finalmente, consideramos importante tratar acerca de algumas questões 
relacionadas à pesquisadora, particularmente sobre o encontro com os diretores para a 
realização das entrevistas e a relação do contato com os diretores em experiências laborais 
passadas. Apesar de ter sido um processo que desde o início esteve entrelaçado a interesses 
investigativos surgidos antes do ingresso no curso de pós-graduação em Educação, o 
momento de contato com os diretores na fase de pesquisa representou um momento 
especial para a pesquisadora, dado que a sua última experiência profissional consistiu na 
realização de seminários de capacitação para diretores de escolas públicas da Colômbia, 
inscritas no programa para o melhoramento da qualidade da educação no âmbito do 
programa TODOS A APRENDER, coordenado pelo Ministerio de Educación Nacional. Tal 
atividade profissional permitiu à pesquisadora um conhecimento prévio do cotidiano do 
trabalho dos gestores colombianos e possibilitou, durante a pesquisa, assumir uma atitude 
mais assertiva durante a interação com os diretores no momento de realização das 
entrevistas, especificamente naqueles momentos que representaram um auto confronto 
destes entrevistados como gestores e sujeitos.  
 Dessa forma, e com o próprio avanço do exercício acadêmico, além dos benefícios 
do cumprimento dos objetivos, a pesquisadora conseguiu empreender um caminho de 
desconstrução intelectual e profissional no que se refere à concepção da gestão escolar, 
especificamente quando diz respeito à tarefa dos diretores escolares, que vem cada vez mais 
sendo tratada como uma questão predominantemente gerencial.  Também é importante 
manifestar nessas considerações finais a importância da interação com os sujeitos da 
pesquisa e a utilização de fontes bibliográficas produzidas por autores brasileiros e 
colombianos, além daqueles estrangeiros que aportaram para o adensamento da discussão, 
A facilidade para trabalhar com textos escritos tanto em língua portuguesa quanto em 
espanhol significou – a nosso ver – uma interação constante e necessária quando o preceito 
metodológico estava representado num estudo comparado de dois contextos que, apesar da 
vizinhança em termos de localização geográfica e de serem companheiros de sala no 
terceiro mundo, possuem – por questões históricas de colonização – idiomas diferentes.  
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APÊNDICE A 
Roteiro de entrevista para diretores das escolas oficiais da rede estadual de São Paulo 
a. Idade: 
b. Género:  
c. E-mail:  
d. Tempo de magistério total (incluindo redes públicas e privadas e em diferentes 
cargos e funções):  
e. Tempo de magistério na rede estadual paulista:  
f. Tempo de experiência na gestão escolar (como vice-diretor/diretor de escola):  
Bloco 1: sobre formação e experiência profissional   
1. Em relação ao seu estatuto de contratação o (a) senhor (a) é:  
(   ) diretor (a) de escola efetivo(a)  
(   ) PEB I efetivo, designado(a) diretor(a) 
(   ) PEB II efetivo, designado(a) diretor(a) (   ) Outro (esclarecer)  
(   ) Outro (esclarecer) 
 
2. Tem algum outro vínculo empregatício? Sim (  ) Qual?  
Não (  ) 
 
3. A sua formação acadêmica necessária para exercer a função/cargo de diretor de escolar 
foi obtida em: 
 
(   ) Curso de Pedagogia (licenciatura) 
(   ) Curso de complementação e/ou formação pedagógica para licenciados em outras áreas. 
(   ) Curso de especialização em Gestão Escolar. 
(   ) Curso de pós-graduação em Educação. 
(   ) Outra. Especificar ________________________________________________ 
 
4. Além da formação apontada acima, fez algum outro curso de graduação? (  ) Sim. 
Qual?  
  (   ) Não  
5. . Realizou algum curso de pós-graduação? (  ) Sim. Qual curso? Que nível 
(especialização, mestrado ou doutorado)?   (   ) Não  
 
6. Além da escola atual, já foi diretor em outras escolas da rede estadual? Sim (  ) 
Quantas?     Não (  ) 
 
7. Quanto tempo trabalha nesta escola?  
 
8. Quanto tempo exerceu a docência antes de se dedicar à gestão escolar?  
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 Atualmente, ainda continua se dedicando às atividades de ensino como professor da 
educação básica? Em caso afirmativo, há quanto tempo e em qual área?  
 
Bloco 2: sobre a escola: estrutura e funcionamento (olhar Plano Escolar / Censo 
Escolar)   
 
9. Sobre a escola que administra: 
 
a) Quantas turmas de ensino fundamental e médio?     
b) Quantos turnos de funcionamento?   
c) Quantos estudantes matriculados?     
d) Quantos professores efetivos? 
e) Quantos professores temporários?   
f) Quantos professores coordenadores pedagógicos (PCP):   
g) Quantos funcionários?  
 
10. A escola conta com órgãos e/ou instituições auxiliares para o trabalho de gestão? (  ) 
Sim. Quais? Como participam da gestão? ( ) Não. 
 
11. Em relação à manutenção/conservação do prédio escolar, qual é o papel do diretor? 
 
Bloco 3 – A questão do trabalho pedagógico/administrativo   
 
12. . Considera-se um líder pedagógico dentro da escola?  Sim (   )       Não (    ) 
 
13. Como avalia o seu relacionamento com a sua equipe de trabalho? Justifique. 
 
(  ) Excelente     (  )Boa    (   )Regular    (   )Péssima 
 
14. Em que medida supõe estar envolvido no âmbito pedagógico da escola?  Justifique. 
 
(   ) Bastante    (   ) Parcialmente    (   ) Pouco 
 
15. Quando visitou por última vez uma sala de aula na qualidade de diretor da escola? Por 
qual motivo? 
 
(   ) Menos de um mês 
(   ) Entre um e cinco meses 
(   ) Entre seis meses e um ano 
(   ) Mais de um ano 
 
16. O que o levou a exercer este cargo/função? 
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17. Fale um pouco da sua rotina do trabalho. Quais são as funções que você deve 
desempenhar? Delas, qual prefere? E por que?  Fale-nos, também, de suas principais 
dificuldades.  
 
18. Como se dá a sua relação com as instâncias intermediarias e centrais (diretoria de 
ensino e secretaria de educação, por exemplo)? Que tipo de documentos e/ou relatórios 
costuma encaminhar? Você é muito solicitado por estes órgãos? 
 
19. Como você avalia a construção do Projeto Político Pedagógico (PPP) pela sua 
comunidade escolar? Há participação? As revisões são frequentes? Todos os envolvidos 
conhecem o PPP? 
 
Bloco 4 – A política educacional   
 
20. Hoje fala-se muito sobre a “qualidade da escola pública”?  O que pensa sobre isso? 
Qual o papel do gestor diante disso?  E do Estado? 
 
21. Os termos autonomia e gestão democrática estão muito presentes no discurso 
pedagógico, principalmente quando dirigidos aos gestores escolares. O que pensa sobre 
isso? Como avalia o seu nível de autonomia para a gestão da escola? 
 
22. Da sua perspectiva, quais são os programas, projetos e/ou ações mais importantes 
desenvolvidas no Brasil pelo MEC, secretarias de educação ou outros organismos de 
educação na área de gestão escolar. 
 
23. O que você pensa sobre as avaliações externas de larga escala, bem como os índices 
produzidos, como o SAEB/IDESP e o SARESP/IDESP? A avaliação externa afeta o 
seu trabalho e o funcionamento da escola? Como? 
 
Por último, e caso julgue pertinente, deixe os seus comentários acerca da entrevista e dos 
temas aqui tratados. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
194 
 
APÊNDICE B 
Roteiro de entrevista com  diretores de instituições educativas oficiais da cidade de 
Manizales (Colômbia). 
Datos generales: 
a. Edad:  
b. Género:   
c. Carga horaria semanal (horas):  
d. Tipo de contrato de trabajo:    
e. Correo electrónico de contacto:  
 
Bloque 1: sobre formación y experiencia profesional   
1. ¿Tiene algún otro vínculo laboral?    Si (  ) ¿Cuál?        No (  ) 
2. ¿En qué área de formación académica se ubica? 
a. Ciencias de la educación  
b. Administración  
c. Gestión administrativa 
d. Gestión escolar 
e. Otra, ¿cuál? ____________________________________________________ 
3. ¿Es profesional titulado? De ser afirmativo ¿Cuál es su profesionalización? En caso 
de tener posgrados, especifique por favor. 
4. ¿Hace cuánto desempeña la labor como rector?  
5. ¿Ha sido rector en otra u otras instituciones educativas?  Si (   ) ¿Cuántas?     No (   ) 
6. ¿Cuánto tiempo lleva como rector en la actual institución educativa?  
7. ¿Por qué decidió ser rector? 
8. ¿Ha desempeñado labor docente dentro del magisterio? 
Si (   ) ¿Durante cuánto tiempo y como docente de qué área?     No (   ) 
9. ¿Cómo es su relación con el personal docente a cargo? 
a. Excelente  
b. Buena  
c. Regular 
d. Pésima 
*Por favor, justifique su respuesta. 
10. ¿Cuáles son las funciones que debe desempeñar? De ellas ¿cuál prefiere? y ¿por 
qué? 
11. ¿Cuántas planillas debe diligenciar mensualmente para la entidad territorial o el 
Ministerio de Educación Nacional? Por favor mencione cada una. 
12. ¿En su opinión, el PEI es importante o es apenas una actividad burocrática? 
Explique.  
13. ¿Cuándo fue la última vez que bajo su supervisión, el personal docente y 
administrativo revisó y/o modificó el PEI? 
a. Menos de un mes  
b. Entre uno y cinco meses  
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c. Entre seis meses y un año  
d. Más de un año  
14. ¿Cuándo fue la última vez que visitó un aula de clase en calidad de rector de la 
institución educativa? 
a. Menos de un mes  
b. Entre uno y cinco meses   
c. Entre seis meses y un año  
d. Más de un año  
¿Cuál fue el motivo?  
 
Bloque 2: sobre la Institución Educativa: Estructura y funcionamiento. 
 
15. ¿Con cuántas sedes cuenta la Institución Educativa?   
16. ¿Cuántas jornadas tiene el Establecimiento Educativo?  
17. ¿Cuántos estudiantes matriculados tiene hoy la Institución Educativa?  
 
a. De o 500 
b. Entre 501 y 900  
c. Entre 901 y 1400  
d. Entre 1401 y 2000  
e. Entre 2001 y 2700  
f. Entre 2701 y 3500 
g. Entre 3501 y 4400 
h. Entre 4401 y 5400 
 
18. ¿Con cuántos coordinadores cuenta el Establecimiento Educativo? ¿Cómo están 
distribuidos? 
19. ¿Con cuántos docentes cuenta la institución educativa? Por favor clasifíquelos por 
nombramiento de concurso, provisionales, contratos especiales y demás.  
20. ¿Cuántas personas hacen parte de la planta administrativa de la Institución? ¿qué 
cargos tienen? 
21. ¿Cuál considera que es su tarea más importante como rector del Establecimiento 
educativo? ¿Por qué? 
 
Bloque 3: El trabajo pedagógico/administrativo    
 
22. ¿Se considera un líder pedagógico dentro de la Institución educativas?  
Si (   )  No (   ) 
*Por favor justifique su respuesta. 
23. ¿en qué medida supone que está involucrado en el ámbito pedagógico? 
a. Bastante  
b. Parcialmente  
c. Poco  
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*Por favor justifique su respuesta.  
24. ¿Tiene una estrategia particular para lograr que el personal a cargo trabaje en equipo 
para mejoras las prácticas escolares de la institución educativa?, si tiene alguna, ¿en 
qué consiste? 
25. ¿Existen organismos y/o instituciones auxiliares externas que contribuyen, apoyan o 
ayudan el trabajo de gestión?   Si (   ) ¿Cuáles?      No (   ) 
26. De modo general, háblenos sobre su rutina de trabajo. ¿Cuáles son las principales 
dificultades con las que se encuentra en el desarrollo del ejercicio de su función?  
 
Bloque 4: Política educativa 
 
27. Desde su papel como rector, ¿cree que la actual política educativa de Colombia 
permite a las Instituciones educativas y a los rectores autonomía en el trabajo 
pedagógico? justifique.  
28. Desde su perspectiva, ¿Cuáles son los proyectos y/o acciones más importantes 
desarrolladas en Colombia por el Ministerio de Educación Nacional, entidades 
territoriales u otros organismos de educación en el área de gestión escolar?  
29. ¿Qué piensa acerca de las evaluaciones externas a larga escala como las pruebas 
PISA? 
30. Por último, quisiéramos que agregue sus impresiones o comentarios acerca de la 
entrevista y los temas aquí tratados. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
      
 
